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1. Introduction  
      « Ce qui est ouvert aux personnes autistes profite à tous. A 
      nous d’inventer les passerelles pour rendre ce monde  
      possible.» (Schovanec, 2015, p. 4) 
 
La possibilité de lire et d'écrire a un impact important sur la vie sociale des personnes, et, pour 
tous les élèves, cet apprentissage est l’un des enjeux majeurs de l’école. Il trouve ses 
fondements dès la petite enfance, dans des activités développant la littéracie émergente, 
notamment la lecture partagée d’albums. Ainsi, la lecture d'albums de jeunesse est un outil 
couramment utilisé dans les classes pour favoriser l’éveil à la lecture et à l’écriture. Lire à 
voix haute aux enfants, est une activité qui a un impact important car elle permet de 
développer de nombreuses connaissances indispensables à l’accès à la lecture-écriture. 
(Giasson & Vandecasteele, 2012).  
Cependant, les enfants atteints de trouble du spectre de l’autisme (ci-après : « avec TSA ») 
demandent moins ou apprécient moins que leurs pairs typiques, des moments de lectures 
partagées. (Lanter, Freeman, & Dove, 2013). La cognition particulière des élèves avec TSA, 
et leurs difficultés de communication se cumulent, et rendent difficile leur participation dans 
les lectures partagées telles qu’elles sont traditionnellement proposées en classe. Ils 
rencontrent des difficultés à maintenir leur attention et leur participation et ont ainsi tendance 
à avoir un rôle plus passif pendant les moments de lecture. Cela entraine qu’ils en tirent moins 
profit, et, dans un cercle vicieux, peut aussi engendrer qu’ils soient moins souvent exposés à 
des lectures que des enfants typiques. Ainsi, il est important de trouver des pratiques qui 
permettent aux enfants avec TSA de participer activement et de maintenir leur attention 
pendant les activités de lecture partagées. 
La recherche sur les troubles du spectre de l’autisme et leurs impacts sur la littéracie débute 
seulement. Si l’autisme lui même est de mieux en mieux compris, les chercheurs commencent 
à peine à pouvoir proposer des pratiques pédagogiques spécifiques efficaces. Pourtant, dans 
un contexte scolaire qui vise la même école pour tous, il est urgent de pouvoir développer ces 
pratiques pédagogiques, pour qu’elles répondent au mieux aux besoins de tous les élèves. 
Etant moi-même enseignante dans une école spécialisée pour enfants atteints d’autisme, je 
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dois remettre en question chaque jour ma manière d’enseigner, pour qu’elle soit la plus utile 
possible aux élèves. Ainsi, tout au long de ce mémoire, j’ai cherché à répondre à cette 
question : « quelles sont les pratiques efficaces pour soutenir la participation d’un élève avec 
TSA lors de la lecture partagée d’albums ? » 
Ce mémoire est à l’intersection de la connaissance actuelle sur l’autisme, et de l’enseignement 
efficace des compétences de littéracie émergente, plus spécifiquement de la lecture partagée. 
Dans un premier temps, je m’arrête sur des aspects théoriques : qu’est-ce que la lecture 
partagée d’albums, quels impacts a-t-elle, comment lire aux élèves ? La littérature jeunesse et 
son utilisation en classe, voilà la porte d’entrée de ma réflexion. Ensuite, je décris la 
compréhension actuelle des troubles du spectre de l’autisme, et notamment leurs impacts sur 
les apprentissages précoces en littéracie. Pour conclure cette première partie, je suis allée du 
côté des recherches spécifiques proposant des pratiques de lectures partagées pour des enfants 
avec TSA. Cette revue de littérature m’a permis de relever des manières d'enseigner qui 
pourraient favoriser l’attention et la participation de ces enfants pendant les lectures 
partagées.  
Dans un second temps, j’ai utilisé ma classe comme un terrain d’expérimentation de ces 
pratiques. Lors d’un atelier “histoires” hebdomadaire, dans ma classe pour élèves avec TSA, 
j’ai mis en œuvre quelques-unes de ces pratiques proposées : lecture partagée interactive, 
utilisation d’objets, de pictogrammes... nous le verrons, les possibilités sont nombreuses pour 
soutenir la participation des élèves. A l’aide d’analyses de vidéos et d’un journal de bord, la 
deuxième partie de ce travail vise à rendre compte quelques moments caractéristiques de cet 
atelier “histoires”. A partir des expériences vécues autour de trois albums différents, j’ai pu 
montrer des aspects pratiques qui intéresseront certainement tout enseignant spécialisé 
souhaitant lire des albums de jeunesse avec des élèves atteints de trouble du spectre de 
l’autisme.  
En effet, l’envie d’enrichir ma connaissance et ma pratique m’a guidée tout au long de 
l’écriture. Toutefois ce besoin d’explorer, de rechercher et de comprendre serait futile s’il ne 
permettait pas également de proposer des pistes d’action ainsi que de nouveaux outils pour 
l’enseignant spécialisé. J’espère apporter ainsi une (si petite soit-elle) contribution aux pages 
déjà écrites, et à celles, plus nombreuses encore, qui restent à écrire sur l’enseignement de la 
littéracie aux élèves avec TSA. 
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PREMIERE PARTIE : ASPECTS THEORIQUES 
Cette première partie recherche des fondements théoriques pour des pratiques en classe. Je 
définirai dans un premier temps ce qu’est la lecture partagée d’albums et ce qu’elle apporte 
aux jeunes élèves. J’illustrerai également mon propos par des pratiques recommandées sur 
comment lire aux élèves, qui vont du choix de l’album à la lecture partagée interactive. 
2. La lecture partagée d’albums 
Dans ce mémoire, j’utilise la dénomination « album », selon la définition de Van der Linden 
(2006) dans son analyse très complète : les albums sont des « ouvrages dans lesquels l'image 
se trouve spatialement prépondérante par rapport au texte, qui peut d'ailleurs en être absent. 
La narration se réalise de manière articulée entre texte et images » (p. 24). Pour Van der 
Linden (2006), l’interdépendance entre texte et image est un élément de définition de 
l’album : « l'album dépasse la question de la « coprésence » par une nécessaire interaction du 
texte et des images, [et] le sens n'est pas véhiculé par l'image et/ou le texte mais émerge de 
leurs rapports réciproques. » (p. 86) 
2.1. Les premiers pas vers la littéracie 
La littéracie est définie de manière globale comme la capacité à lire et à écrire. Elle englobe à 
la fois les « différentes dimensions de l'écrit et son rapport avec l'oral », ainsi que les 
pratiques en lien avec l'écrit, c'est-à-dire « le rapport que l'individu développe avec l'écrit. » 
(Grossmann, 1999). Avant l’apprentissage formel de la lecture, de l’écriture et de leurs 
utilisations, le jeune enfant a déjà des connaissances et des représentations à propos de la 
structure et des fonctions de l’écrit. Il les acquiert par un contact avec l’écrit, et la médiation 
de l’adulte (Martinet & Rieben, 2010, p. 197). Il est reconnu qu’un lien et une continuité 
existent entre les conceptualisations précoces sur l’écrit et l’apprentissage de la lecture et de 
l’écriture conventionnelle. C’est pourquoi la fréquentation des livres dès le plus jeune âge fait 
partie des recommandations dans de nombreux pays. Le Plan d’Études Romand, par exemple, 
recommande pour le cycle 1 en français, de « lire chaque jour un ouvrage de littérature de 
jeunesse », d’« offrir à tous les élèves du temps pour fréquenter les livres de la classe », de 
« proposer des livres attrayants et variés », et de « mener l'élève à explorer et apprécier des 
œuvres littéraires nombreuses et variées » (CIIP de la Suisse romande et du Tessin, 2010). 
C’est dans cette idée de continuité des habiletés en littéracie, que s’est développé plus 
spécifiquement le concept de littéracie émergente.   
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2.1.1. La littéracie émergente chez les jeunes enfants 
« Les enfants commencent à s’intéresser à la lecture et à l’écriture très tôt dans leur vie » 
(Giasson, 2013, p. 128). Ainsi, « les conceptualisations précoces de l’écrit font partie 
intégrante de ce que l’on dénomme généralement littéracie émergente » (Martinet & Rieben, 
2010, p. 197). Grossmann (1999) définit, sous le terme de littéracie émergente, plusieurs 
compétences « qui précèdent l'enseignement formel de la lecture » : « les conventions de 
l'écrit, la spécificité du langage écrit par rapport à l'oral, la familiarité avec les fonctions de 
l'écrit, la conscience phonologique [...], l'intérêt pour l'écrit et ses supports ».  
Dans leur ouvrage très complet, Giasson et Vandecasteele (2012) proposent cinq composantes 
dans l’émergence de la lecture et de l’écriture, qu’elles résument dans ce tableau : 
 
Illustration  1 : les composantes de la lecture et de l’écriture, tiré de Giasson et Vandecasteele, 2012, p. 45 
La clarté cognitive réfère à « la compréhension de base du fonctionnement des livres et des 
mots écrits » (p. 60) telles que les fonctions et les conventions de l’écrit, les relations oral-
écrit. Giasson et Vandecasteele recommandent par exemple la dictée à l’adulte et les lectures 
interactives pour favoriser ces apprentissages. 
La conscience phonologique est « l’aptitude à se représenter la langue orale comme une 
séquence d’unités ou de segments tels que la syllabe, la rime et le phonème » (Giasson & 
Vandecasteele, 2012, p. 83). C’est une habileté reconnue par les chercheurs et les enseignants 
comme participant fondamentalement à l’apprentissage de la lecture.  
Le principe alphabétique est le fait que « chaque unité phonologique à l’oral correspond à une 
unité graphique à l’écrit » (Giasson & Vandecasteele, 2012, p. 98). L’enseignant peut guider 
l’enfant dans cette découverte en favorisant l’utilisation de l’écriture inventée. Les écritures 
inventées permettent à l’enfant « d’entrer dans l’écrit à travers ses propres procédures de 
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découvertes » (Grossmann, 1999). En essayant d’écrire des mots et en étant accompagné dans 
ce processus, l’enfant va pouvoir découvrir qu’il existe un lien entre ce qui est dit et ce qui est 
écrit. 
Pour Giasson et Vandecasteele, il est important de travailler autour de chaque domaine de 
l’émergence de la lecture et de l’écriture, car ils ne communiquent pas entre eux. Par contre, 
elles soulèvent le fait que certaines activités permettent d’acquérir plusieurs compétences 
dans différents domaines, et ce, de manière simultanée. La lecture partagée est l’une de ces 
activités transversales. 
Ainsi, la lecture partagée, moment où l’adulte lit un livre à l’enfant, a un rôle important à 
jouer dans la littéracie émergente. Giasson (2013), dans sa synthèse des points essentiels dans 
l’émergence de l’écrit chez l’enfant, relève notamment que « se faire lire des histoires joue un 
rôle crucial dans l’émergence de la lecture chez l’enfant ». Elle souligne également le rôle de 
l’adulte dans cette émergence de la lecture, indiquant notamment que « la présence de 
personnes qui lisent ou écrivent dans l’environnement de l’enfant joue un rôle primordial », et 
que « les interactions sociales avec les parents (ou des personnes qui savent lire) dans des 
activités qui intègrent la lecture sont très importantes » (p. 129-130).  
Cette pratique, fréquente en classe, est à la base du questionnement de ce mémoire. De 
nombreuses recherches ont évalué son impact sur les enfants. 
2.2. L’impact de la lecture partagée sur l’acquisition de compétences de 
littéracie émergente  
« La lecture de livres d’histoires est l’une des activités les plus importantes pour développer 
les connaissances requises pour un succès éventuel en lecture » (Bus, Ijzendoorn, & 
Pellegrini, 1995)1. En effet, de nombreuses recherches et auteurs mettent en évidence le lien 
entre la lecture partagée et l’entrée facilitée dans l’apprentissage de l’écrit, et ainsi, la 
nécessité de l’utiliser à la fois comme source de plaisir mais aussi comme un véritable outil 
d’apprentissage. (Sénéchal, 2006). 
Giasson (2013) insiste : « faire la lecture ne devrait pas être considéré comme une activité 
d'enrichissement, mais comme un apport fondamental au développement de la lecture » (p. 
138). Lire à voix haute aux enfants, est une activité qui a un impact important sur les 
                                                
1 « Storybook reading is one of the most important activities for developing the knowledge required for eventual success in reading ».   
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compétences émergentes en lecture et écriture. Cela leur donne la possibilité de développer de 
nombreuses connaissances qui les aideront plus tard à accéder à la lecture (Whitehurst & 
Lonigan, 1998). Plusieurs recherches ont montré l’impact bénéfique de l’utilisation de 
lectures partagées, que ce soit concernant des enfants tout-venant (Whitehurst & al., 1988), ou 
par exemple, des enfants avec un niveau de vocabulaire bas (Hargrave & Senechal, 2002). 
Par quels chemins les histoires racontées deviennent-elles support à la construction de 
représentations et connaissances en littéracie ?  
2.2.1. Le développement de l’attention conjointe 
A travers les lectures partagées, dès le plus jeune âge, l’enfant apprend à partager son 
attention avec l’adulte au travers de l’activité lire, à regarder ce que l’adulte pointe. L’adulte 
doit se montrer persuasif dans les premiers contacts avec le livre, pour favoriser l’intérêt de 
l’enfant. Il cherche à « canaliser l'attention autour de l'objet livre, à la maintenir en alerte par 
un jeu de questions-réponses » (Chartier & Frier, 2006, p. 50). Ces auteurs font le parallèle 
entre « cette invitation ritualisée » et « la gestion de l’attention conjointe » décrite par Bruner, 
c’est-à-dire les moments où « l'adulte [cherche] à capter l'attention de l'enfant vers des objets 
de l'environnement auxquels il faut prêter attention, et autour desquels l'interaction va 
s'élaborer » (Chartier & Frier, 2006, p. 49). Pour Bruner, le développement de cette attention 
conjointe est l’une des phases primitives du développement du langage chez l’enfant. Ainsi, 
lorsqu’il partage une lecture avec un adulte, l’enfant fait un apprentissage indispensable à sa 
vie en société. (Bruner, 1987 et 1996, cité dans Chartier & Frier, 2006). 
2.2.2. Le développement du langage oral  
L’histoire racontée, partagée, questionnée est un entrainement au langage, favorisé par la 
médiation de l’adulte.  L’importance du savoir-parler pour mener à bien ultérieurement un 
apprentissage de la lecture-écriture a été maintes fois soulignée. Les enfants qui ont des 
pratiques langagières diversifiées entrent plus facilement dans l’apprentissage de l’écrit. Dans 
leur ouvrage sur la lecture, Giasson et Vandecasteele (2012) écrivent que « l’entrée dans 
l’écrit, comme la compréhension de texte durant la scolarité sont influencées par le niveau de 
vocabulaire, la syntaxe et la compréhension à l’oral » (p. 51). 
Des recherches expérimentales ont mis en évidence l’effet positif de la lecture partagée sur le 
développement du langage oral. Whitehurst et al. (1988) montrent que la lecture partagée 
d’albums contribue au développement du langage de l’enfant. Les enfants qui ont partagé des 
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histoires avec leurs parents ont notamment de plus grandes capacités de langage expressif et 
des énoncés plus longs. De plus, selon Hargrave et Sénéchal (2002), la lecture partagée a un 
effet sur l’acquisition de vocabulaire expressif. Sénéchal (2006) met également en évidence 
que « la lecture répétée d'albums [au moins 3 fois] est une technique simple et efficace pour 
favoriser l'acquisition de vocabulaire » des jeunes enfants.  
Ainsi le développement et la maitrise du langage oral favorisent, dans un second temps, 
l’apprentissage de la lecture-écriture (Canut, 2009; Desmarais, Archambault, Filiatrault-
Veilleux, & Tarte, 2012). Non seulement lire pour, mais aussi lire avec les enfants a un 
double effet sur la compréhension (orale d’abord et écrite ensuite) : cela permet un 
développement du lexique et une familiarisation avec les éléments et la structure des récits. 
2.2.3. Apprendre à comprendre dès le plus jeune âge : sur le chemin d’une 
lecture efficace 
L’apprentissage de la lecture a été pendant longtemps hiérarchisé en étapes : focus sur le 
langage oral dans les petites classes, premières lectures par la reconnaissance de mots, accès à 
la lecture et au sens littéral du texte puis seulement, apprentissage et accès au sens plus fin des 
textes (Chartier & Frier, 2006). Pourtant, plus récemment, « de nombreux travaux en 
didactique montrent que la compréhension et l'interprétation sont à travailler en parallèle dès 
le début des apprentissages, car elles interagissent en permanence en articulant le volet 
cognitif et culturel du développement langagier » (Chartier & Frier, 2006, p. 147).  
A la lecture d’autres auteurs, il est possible d’extrapoler ce que Chartier et Frier appellent 
« dès le début des apprentissages ». Blanc fait remarquer que « les connaissances et stratégies 
acquises en matière de compréhension du langage écrit durant la période préscolaire sont 
jugées déterminantes puisqu'elles serviront de cadre sur lequel les enfants pourront s'appuyer 
au moment de l'acquisition de la lecture. » (Blanc, 2010, p. 28). A travers la lecture partagée, 
l’enfant apprend que le livre n’est pas une simple succession de pages, mais forme un tout 
cohérent, une histoire qui suit un certain enchainement et qui a un sens. (Lentin, 1980). 
Martinet et Rieben (2010) dans leur chapitre consacré à l’apprentissage de la lecture 
concluent par ces mots : « l'apprentissage de la compréhension et du traitement du sens doit 
également avoir sa place avant l’entrée à l'école primaire. [...] Toutes les activités langagières 
méritent donc d'être encouragées. Les pratiques mettant l'accent sur la compréhension de 
textes à travers la lecture - qui peut se pratiquer de manière plus ou moins interactive - de 
livres de littérature enfantine doivent être également incitées » (p. 224). En cela, elles sont 
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rejointes par  Cèbe et Goigoux (2012) qui écrivent qu’« [il est] crucial de faire de 
l’enseignement de la compréhension un véritable objet d’enseignement, dès l’école 
maternelle. »  
Ainsi, il est nécessaire d’enseigner la compréhension très tôt dans la scolarité des élèves, pour 
leur faciliter l’entrée dans la lecture plus tard. Cet enseignement peut se faire à travers des 
activités de lectures partagées, et certaines pratiques sont mises en évidence, j’y reviendrai 
dans le chapitre 3, « lire aux élèves, oui mais comment ? ». 
2.2.4. Le développement des connaissances sur l’écrit 
« Des histoires lues et racontées naissent l’identification et le plaisir, et c’est 
également le début du processus au cours duquel l’enfant devient lecteur. 
Parallèlement, au cours des interactions entre adulte et enfant à propos d’écrits 
de toutes sortes, l’enfant se forge une représentation des formes et des fonctions 
de l’écrit en particulier il prend « conscience » de l’existence et de la permanence 
du texte écrit » (Canut & Vertalier, 2012).  
En écrivant cela, Canut et Vertalier rejoignent le propos de Lentin (2000) : dans l’activité de 
lecture partagée, « grâce à la médiation de l’adulte qui lit le texte, l’enfant acquiert l’intuition 
de certaines caractéristiques de l’écrit ». Ainsi, Lentin ajoute qu’au « cours des lectures 
répétées d’un même livre, l’enfant se construit des représentations de plus en plus justes des 
caractéristiques de l’écrit », notamment la permanence du texte et c’est là, l’une des 
caractéristiques de la littéracie émergente. De plus, lors des lectures partagées, l’enfant 
apprend à prendre le livre dans le bon sens, à tourner les pages l’une après l’autre dans le sens 
de la lecture. Au-delà de ces connaissances pratiques sur le livre et son utilisation, l’enfant 
apprend un élément qui lui sera essentiel dans sa vie de lecteur-scripteur : les livres racontent 
une histoire, toujours la même histoire : « Le petit enfant doit prendre conscience que le livre 
est un  objet spécifique, ayant une fonction définie qui est de lui raconter une histoire » 
(Lentin, 1977, p. 161). 
Enfin, de nombreuses recherches expérimentales ont eu lieu sur l’impact des lectures 
partagées, et Bus et son équipe en ont réalisé une métanalyse. Ils mettent également la 
fréquence d’exposition des enfants à des lectures partagées en lien avec les compétences de 
l’enfant en littéracie émergente et plus tard en littéracie. Pour eux, la lecture partagée de livres 
est directement corrélée avec l’apprentissage de la lecture, tout autant que l’est la conscience 
phonologique. Ils précisent que la lecture partagée semble avoir un effet sur l’acquisition du 
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registre du langage écrit, lequel est un prérequis pour la compréhension en lecture. Cependant, 
ils concluent qu’il est indispensable de rechercher les pratiques avec lesquelles la lecture 
partagée a le plus d’effet (Bus et al., 1995). Le chapitre qui suit sera l’occasion de faire le 
point sur ces pratiques recommandées.  
3. Lire aux élèves, oui mais comment ? Les pratiques spécifiques 
autour des albums jeunesse. 
« Lire une histoire aux enfants n'est pas une tâche difficile, mais tirer profit de 
cette expérience pour développer des habiletés de compréhension du langage 
écrit chez l'enfant est une tâche complexe et exigeante. Certaines interventions 
sont plus efficaces que d'autres pour atteindre cet objectif » (Giasson, 2013, 
p139).  
Ce chapitre s’arrête sur les pratiques relevées comme efficaces pour favoriser l’entrée dans 
l’écrit des élèves, au travers des lectures partagées. 
3.1. Que lire ? Le choix de l’album 
Peu de recherches ont été faites concernant les caractéristiques des albums utilisés dans les 
classes par les enseignants. Toutefois, passant moi-même de nombreuses heures dans les 
rayons jeunesse des librairies, à la recherche de nouvelles perles adaptées aux élèves auxquels 
j'enseigne, j'étais consciente que j'appliquais certains critères dans mes choix, puisque peu de 
livres trouvaient grâce à mes yeux. (Ceci-dit, mon porte-monnaie m'en remercie..!)  
L’enseignant dispose de peu de repères dans le choix d'albums permettant de manière 
optimale, « la compréhension des jeunes enfants et l'appropriation de fonctionnements 
langagiers favorisant leur préparation à l'accès à la littéracie » (Canut & Vertalier, 2012). 
Toutefois, les mêmes auteurs relèvent que « certains albums peuvent se révéler extrêmement 
complexes tant en ce qui concerne l'accès à l'image [qu'au] langage du texte ». Les recherches 
ont ainsi mis en évidence les difficultés rencontrées par les jeunes enfants lorsqu’on leur lit 
des albums. (Canut & Bruneseaux-Gauthier, 2009). Un premier résumé des critères à 
appliquer lors du choix d'un album est fait par Whitehurst & Zevenbergen, (2003) qui 
écrivent, à propos de la lecture partagée interactive, que « bien que tout livre d'images puisse 
être utilisé pour la lecture dialogique, les livres qui fonctionnent particulièrement bien ont des 
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illustrations claires, relativement peu de texte et une histoire intéressante » 2.  
Canut, Bruneseaux-Gauthier, et Vertalier (2012), après avoir étudié les pratiques des 
enseignants à propos de l'utilisation des albums en classe pour développer le langage des 
élèves, retiennent plusieurs critères de sélection, au-delà des aspects subjectifs d'intérêt 
spécifique de l'adulte ou de l'enfant. Dans l’idéal, un bon « album pour apprendre à parler » 
aura les caractéristiques suivantes (Canut et al., 2012; Canut & Vertalier, 2012) :  
- Il est accessible, proche de l'expérience quotidienne de l'enfant. 
- Il a une bonne correspondance entre le texte et les illustrations. Cela est également 
souligné par Lentin (1980) : « Texte et images peuvent être en partie redondants, et 
même, ils doivent l'être dans les premiers livres destinés aux plus petits ». Comme les 
enfants n'ont pas encore accès au texte, ils se construisent parfois des compréhensions 
erronées à partir des indices sonores et visuels qu'ils perçoivent et tentent de mettre en 
lien. De plus, certains livres jouent justement sur une complémentarité entre texte et 
image et non pas sur une redondance de l'image par rapport au texte. Ces albums là 
sont souvent plus difficiles à comprendre par les jeunes enfants.  
- Les illustrations sont claires : les personnages sont présentés en entier, le décor 
respecte une certaine permanence. Il faut veiller aux interprétations que les enfants 
peuvent parfois faire à partir des illustrations : un fond bleu pouvant devenir une 
étendue d'eau, et donc, une piscine dans la chambre... 
- Le texte est sans ambiguïté et adapté au niveau actuel de langage de l'enfant. Le 
langage écrit et ses tournures littéraires recèlent de nombreuses difficultés pour le 
niveau de langage du jeune enfant : des métaphores,  la distinction pas toujours claire 
entre narrateur et locuteur, des incises placées au milieu ou à la fin du discours direct, 
des références littéraires implicites... Lentin (1980) à ce propos écrit que « l’enfant ne 
peut pas recevoir, exploiter de façon identique un texte qu’il comprend peu, voire pas 
du tout (même s’il lui apporte plaisir et richesse affective) et un texte qui est en grande 
partie à sa portée ». Si le texte est adapté au niveau de langage de l’enfant, alors 
l’adulte n’aura pas besoin de l’aménager, permettant ainsi à l’enfant de s’approprier ce 
qu’est l’écrit : quelque chose qui reste stable, quelle que soit la personne qui lit. 
 
                                                
2 « although any picture book can be used for dialogic reading, the books that work particularly well have clear illustrations, relatively little 
text, and an engaging story » 
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Ces auteurs proposent, dans leur ouvrage (Canut et al., 2012), une grille d'analyse pour aider 
au choix d'un album. Le lecteur trouvera cette grille en annexe 3.  
Par ailleurs, dans leur recherche sur l’utilisation de la lecture partagée interactive pour de 
jeunes enfants, Hargrave et Senechal (2002) retiennent les critères suivants pour le choix des 
livres : des illustrations en couleur sur chaque page qui permettent de raconter l’histoire sans 
devoir se baser uniquement sur le texte ; potentiellement du vocabulaire nouveau dans les 
images ou le texte ; des textes pas trop longs ; des thèmes appropriés à l’âge ; des thèmes non 
liés aux saisons et vacances en dehors de celles-ci (par exemple, avec le thème de Noël en 
février).  
Après avoir répondu à la question « quoi ? », « quel livre choisir ? », l’enseignant s’orientera 
vers le « comment ?», comment lire aux élèves pour que des apprentissages puissent se faire à 
partir de cette situation de lecture partagée. 
3.2. Comment lire ? La lecture partagée interactive 
3.2.1. Qu’est-ce que c’est ? Comment la pratique-t-on ? Définition et modèles 
d’intervention 
Dans le chapitre 2, j’ai tenté de montrer que la lecture aux enfants a des effets positifs sur 
l’acquisition de nombreuses connaissances précoces en littéracie. Toutefois, plusieurs auteurs 
insistent sur le besoin de déterminer quelles sont les pratiques efficaces pendant la lecture. 
Ainsi, Zucker, Cabell, Justice, Pentimonti, et Kaderavek (2015) montrent que ce n’est pas la 
fréquence des lectures partagées qui a le plus d’impact à court et long terme sur le 
développement du langage et de la littéracie. Selon eux, c’est la qualité des moments de 
lecture qui a l’importance la plus grande sur le développement à long terme du langage et de 
la lecture. Giasson fait remarquer que « faire la lecture aux enfants ne signifie pas prendre un 
livre et le lire simplement de la première à la dernière page » (2013, p. 139). L’adulte doit 
servir de médiateur entre l’enfant et le livre, ainsi qu’avec l’histoire qu’il raconte. 
Canut & Vertalier (2013) signalent que « l'orientation [de l’enfant] dans l'image et dans le 
texte nécessite une médiation. » Lentin précise en partie en quoi cette médiation est 
nécessaire : « [l'image] ne permet pas d'appréhender l'enchainement des causes et des effets » 
et ainsi, « l'enfant peut difficilement établir des relations entre des images sans l'aide d'un 
commentaire extérieur à l'image elle-même » (Lentin, 1977, p. 156). 
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Il doit donc y avoir un échange de qualité entre l’enfant et l’adulte pour que le vocabulaire et 
les évènements soient compris et mémorisés. Ainsi, « ce n’est pas tant la lecture elle-même 
qui est bénéfique aux enfants, que les interactions qui ont lieu avant, pendant, et après la 
lecture » (Giasson & Vandecasteele, 2012). Pour que la lecture d’histoires soit vraiment utile, 
la participation active de l’enfant est nécessaire. 
Lors d’une lecture interactive, l’adulte qui raconte l’histoire pose des questions à l’enfant sur 
l’histoire et les illustrations, et ainsi, l’incite à jouer un rôle actif dans la lecture du livre. La 
lecture partagée interactive (« interactive shared reading » ou « dialogic reading »), est 
particulièrement mise en avant dans les pratiques efficaces. Traditionnellement, l’adulte lit 
une histoire et l’enfant l’écoute, plus ou moins activement. Sénéchal note qu’il est important 
« d’encourager la participation active des jeunes enfants lors de la lecture d'albums, afin de 
favoriser l'apprentissage» (2006, p. 35). Rendre l’enfant participatif et acteur de sa 
compréhension, c’est ce vers quoi tendent les pratiques de lectures partagées interactives. 
L’adulte y joue un rôle fondamental de médiateur.  
L’interaction et la médiation de l’adulte permettent aux enfants de s’engager dans le 
processus de lecture, d’être actifs dans la construction du sens du récit. De plus, le dialogue, la 
discussion qui s’opère en cours de lecture soutient l’enfant dans l’utilisation et la 
compréhension du langage littéraire. 
Plusieurs auteurs, dont Wasik et Bond (2002) ont montré l’effet positif de l’utilisation de la 
lecture interactive sur le développement du langage et des compétences précoces de littéracie 
des élèves. Dans leur étude, ils utilisent quatre étapes d’enseignement: 
- L’utilisation d’objets concrets pour présenter le vocabulaire nouveau et donner aux 
élèves la possibilité de l’utiliser fréquemment, notamment pour rejouer l’histoire suite 
à une lecture.  
- L’utilisation de questions ouvertes pour favoriser un rôle actif des élèves pendant la 
lecture d’histoire. 
- Une discussion autour de l’histoire lue. 
- La proposition d’une activité complémentaire créant une occasion de rencontrer les 
mots dans d’autres contextes. 
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Whitehurst et son équipe (1994) définissent de manière précise la lecture partagée interactive. 
Ils ont mis en place l’acronyme CROWD pour aider l’adulte qui lit un album à se rappeler les 
cinq types de questions qu’il peut poser :  
- Incitations à compléter (« Completion prompt »), comme par exemple, – alors, la 
petite taupe va voir.... 
- Incitations à se rappeler (« Recall prompt »), lorsque l’adulte demande – tu te souviens 
de ce qu’il arrivait à la petite fille ? 
- Des incitations ouvertes (« Open-ended prompt »), lorsque l’adulte propose à l’enfant 
de raconter avec ses propres mots une partie de l’histoire. 
- Des questions précises (« Wh-prompt »), lorsque l’adulte pose des questions de type  – 
qui ?, quoi ?, où ?, pourquoi ? 
- Et enfin, des questions plus larges (« Distancing prompt ») où l’adulte pose une 
question reliant le livre à la vie de l’enfant : – est-ce que toi aussi tu as déjà joué dans 
la neige ? Comment c’était ? 
Dans la même recherche, les auteurs ont également développé un deuxième acronyme, PEER, 
moyen mnémotechnique pour se rappeler les étapes à suivre lorsque le lecteur pose une 
question à l’enfant. Encore une fois, ces étapes dans le questionnement ont pour but de 
favoriser la participation active de l’enfant :  
- « Prompt », inciter l’enfant à répondre sur le livre, en utilisant une des stratégies 
développées ci-dessus. 
- « Evaluate », évaluer la réponse de l’enfant. 
- « Expand », reformuler la réponse de l’enfant, en la répétant et en ajoutant des 
informations. L’idée est de fournir une rétroaction verbale positive et un modèle à 
l’enfant, par la reformulation ou l’expansion  de ce qu’il a répondu. 
- « Repeat », encourager l’enfant à répéter, par exemple, en posant le même type de 
questions un peu plus tard dans le livre.  
 
Makdissi et ses collègues ont étudié plus finement les mécanismes en jeu pendant les lectures 
partagées. Pour eux, les apprentissages réalisés pendant la lecture interactive concernent 
surtout la construction d’inférences : « la lecture interactive est [...] un contexte permettant à 
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l'enfant d'être verbalement actif dans la construction des inférences au fur et à mesure que 
l'histoire progresse » (Makdissi, Boisclair, Blais-Bergeron, Sanchez, & Darveau, 2010).  
Ils partent du constat que la majorité des études évaluent l’impact de la lecture interactive sur 
le langage en contrôlant de petites unités de celui-ci, comme l’augmentation du vocabulaire 
ou l’extension syntaxique de la phrase. Pour eux, il est nécessaire de se pencher sur ce qui est 
au cœur de la compréhension de texte (que ce soit à l’oral ou plus tard, à l’écrit) : la 
construction de sens à l’histoire et notamment les relations causales entre les évènements.  Ils 
proposent une intervention de lecture interactive, centrée spécifiquement sur les constructions 
causales : « Les questions que l'adulte doit privilégier sont celles qui sont au cœur de la 
compréhension en lecture » (Makdissi & Boisclair, 2006).  Leur modèle s’appuie sur une 
analyse de l’enchainement logique et causal des évènements du récit, puis la conception de 
questions ouvertes à partir de cette analyse. Ensuite, pendant la lecture interactive, ils 
proposent de lire jusqu’à un moment clé de l’histoire (« nœud ») et de formuler des questions 
indirectes à ce moment-là. Makdissi et ses collègues ont défini plus précisément le type de 
questions qui aide l’enfant à faire des inférences lors de lectures partagées interactives : 
« L'adulte soulèvera des questions qui permettront à l'enfant de construire, d'une part, des 
inférences causales et, d'autre part, des inférences lexicales et anaphoriques. » (Boisclair, 
Makdissi, & Sirois, 2010, p. 164). Ils proposent d’utiliser notamment les questions qui portent 
sur « l'émotion vécue par le protagoniste en différents temps de l'histoire » et sur les 
« motivations qui poussent le protagoniste à agir ». Par exemple, le lecteur pourra demander : 
« comment-se sent-il ? » ; « qu’est-ce qu’il veut ? » ; « qu’est-ce qu’il va faire ? » ; « a-t-il 
trouvé ce qu’il veut ? »... Le tableau des questions indirectes autour des composantes de 
l’histoire proposé par Makdissi et ses collègues se trouve en annexe 1, p. 101 (Makdissi & 
Boisclair, 2006). 
3.2.2. Quels sont les effets de l’utilisation de la lecture partagée interactive ? 
De nombreuses recherches ont mis en évidence l’effet positif de l’utilisation de stratégies de 
lectures partagées interactives sur les compétences des enfants.  
Dans leur métanalyse, Mol, Bus et De Jong (2010) ont passé en revue plusieurs recherches 
concernant l’utilisation de la lecture partagée interactive avec des enfants d’âge préscolaire. 
Ils montrent que la lecture interactive d’albums est un moyen efficace pour développer à la 
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fois le langage et les connaissances sur l’écrit, deux piliers de l’apprentissage de la lecture3. 
Cette métanalyse incluait notamment les travaux de Whitehurst (Whitehurst et al., 1994) qui 
couplent la lecture partagée interactive à la maison et à l’école, avec un programme 
d’enseignement basé sur les sons et la connaissance des lettres. Ils mettent en évidence des 
effets positifs significatifs dans les concepts en lien au sens de l’écrit. Les enfants dont les 
parents ont utilisé activement le programme à la maison présentent une évolution positive de 
leur langage oral.  
En 2002, Hargrave et Sénéchal comparent les effets de l’utilisation de la lecture ordinaire à 
ceux de l’utilisation de la lecture partagée interactive chez des enfants d’âge préscolaire. Ils 
trouvent que les enfants avec un bagage bas en vocabulaire apprennent du vocabulaire 
expressif lorsqu’ils sont exposés à des lectures partagées interactives. 
Wasik et Bond (2002) mènent une expérimentation en classe auprès d’enfants de familles à 
faible revenu en utilisant des objets concrets relatifs au livre et des questions ouvertes. Les 
élèves testés obtiennent un meilleur score à un test de vocabulaire expressif et réceptif. 
Godin et al. (Godin, Godard, Chapleau, & Gagné, 2015) poursuivent cette recherche en 
ciblant des élèves avec des difficultés de langage. Ils évaluent l’impact de la lecture 
interactive sur le vocabulaire et sur d’autres habiletés langagières. Ils montrent une 
amélioration du vocabulaire réceptif uniquement, mais pas du versant expressif du langage. 
Toutefois, malgré de nombreuses recherches très prometteuses, certains auteurs apportent des 
nuances aux effets de la lecture interactive et semblent promouvoir la variété dans les styles à 
utiliser lorsqu’on lit aux enfants. C’est le cas de l’équipe de Lonigan (Lonigan, Anthony, 
Bloomfield, Dyer, & Samwel, 1999). Ils testent des enfants de 2 à 5 ans, de familles à bas 
revenu en les exposant soit à des lectures traditionnelles, soit à des lectures interactives. 
L’évolution de leur langage oral, de leur compréhension orale, et de leur conscience 
phonologique est enregistrée. Les deux types de lecture ont donné des effets positifs : un 
meilleur langage oral pour le groupe exposé à des lectures interactives ; et une meilleure 
compréhension orale et détection d’allitérations pour le groupe ayant suivi des lectures 
traditionnelles. 
 
                                                
3 « An interactive exposure to storybooks can be considered as an effective stimulant for the development of two pillars of learning to read: 
oral language and print knowledge. » (Mol, Bus, & De Jong, 2010) 
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Enfin, la plupart des recherches se sont penchées sur le vocabulaire et le langage oral, et peu 
d’entre elles sur la compréhension. En 2010, Makdissi montre que l’utilisation de son modèle 
de lecture interactive, où « le questionnement de l’adulte était axé sur la chaîne causale des 
événements des récits », a permis, dans le cas de son étude,  aux « enfants de mieux 
comprendre les récits et ainsi de mieux en rappeler les différentes composantes ». (Makdissi 
et al., 2010) 
En 2013, Strasser, Larraín, et Lissi mènent deux recherches portant sur l’impact du style de 
lecture sur la compréhension des enfants. Leur première recherche montre que les enfants à 
qui l’on définit les mots rares et difficiles pendant la lecture partagée ont une meilleure 
compréhension de l’histoire. Dans un deuxième temps, ils mettent en opposition deux styles 
de lectures interactives. L’une utilise des questions portant sur la cohérence du texte 
(causalités, buts, sentiments et pensées), l’autre, des questions ouvertes ne portant pas sur la 
cohérence du texte (prédictions, descriptions, ouverture sur un sujet plus vaste.) Les enfants 
du groupe suivant les lectures avec les questions de cohérence montrent une meilleure 
compréhension de l’histoire, à temps d’attention égal. Les auteurs, cependant, remarquent 
aussi que les enfants de ce groupe ont une attention moins soutenue et font l’hypothèse que 
les questions de cohérence seraient moins intéressantes pour les enfants que les questions 
relatives aux illustrations. 
Ainsi, tel que le relève Lennox  (2013) dans sa revue de la recherche,  la lecture partagée, en 
particulier lorsque des stratégies de lecture interactive sont utilisées, est corrélée positivement 
avec les capacités scolaires en général, les compétences en lecture et l’intérêt pour la lecture 
et l’écriture. C’est non seulement une expérience agréable mais elle renforce aussi le langage 
oral en exposant à de nouveaux mots et structures grammaticales. Elle donne l’opportunité de 
participer à des conversations, d’utiliser le langage dans des usages variés,  et de développer 
des connaissances conceptuelles. L’apprentissage des compétences de base du début de la 
lecture, comme la clarté cognitive, la conscience phonologique, ou la connaissance des lettres 
profite de ce contexte significatif. Au-delà de ces compétences, les albums peuvent également 
être une source d’apprentissage de la compréhension, d’abord orale, base de la compréhension 
écrite future. 
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3.3. Enseigner la compréhension avec les albums 
3.3.1. Comprendre passe par la mise en mots 
Pour Martinet et Rieben (2010), c’est par un effet sur le langage oral, que la lecture interactive 
aux élèves a un impact sur la compréhension future en lecture.  
Si l’enseignant utilise une approche interactive de la lecture, les élèves sont impliqués dans un 
questionnement sur le contenu du récit et ses significations. Le questionnement des élèves 
avant, pendant et après la lecture permet à ceux-ci de mieux s’approprier l’histoire racontée. 
En effet, dans leurs réponses, dans l’histoire qu’ils racontent à leur tour, dans le fait d’énoncer 
à haute voix leurs réflexions et interrogations, les élèves doivent mettre en mots les 
significations du récit. C’est cette mise en mot qui leur permet de s’approprier l’histoire et son 
déroulement, et leur donne accès aux habiletés de compréhension, même dans le cas d’élèves 
non lecteurs (Blanc, 2010, p. 20 ; Boiron, 2013). Ce processus de compréhension permet 
également à l’élève de mémoriser non seulement le récit, mais aussi le style et l'organisation 
spécifique de l'écrit scolaire.  Blanc attire toutefois l’attention sur le fait que la composante 
verbale de ces activités peut être la source d’une évaluation faussée des habiletés de 
compréhension d’un élève, en particulier s’il a des troubles de l’expression orale. Ainsi, 
l’enseignant, spécialisé ou non, aura toujours en tête qu’un élève peut sembler peu 
comprendre les histoires racontées, alors que ce sont ses capacités à répondre de manière 
verbale aux questions qui sont en jeu. Il faudra trouver d’autres modalités d’enseignement et 
d’évaluation, qui permettent à tous les élèves de rendre compte de leur compréhension, sans 
forcément devoir passer par l’oral.  
3.3.2. Comprendre c’est savoir faire des inférences à partir du texte 
Pour la compréhension optimale d’un texte qui lui est lu, l’enfant doit aller au delà de 
l’information explicite. Il doit, « comme tout lecteur, recourir à ses propres connaissances 
pour inférer ce que le texte ne dit pas explicitement. » (Cèbe & Goigoux, 2012). Ainsi, pour 
Blanc (2010), « l'une des compétences de haut niveau qui contribue de manière importante à 
la compréhension d'un texte est l'habileté à générer des inférences » (p. 43). Pouvoir faire des 
inférences causales sur le texte, « le personnage fait cela parce que... », rend possible la 
« construction d'une représentation cohérente en mémoire, représentation qui notamment 
facilite le rappel du texte » (Blanc, 2010, p. 43). La recherche montre que le jeune enfant peut 
répondre correctement à une question portant sur une inférence, avant même d’être capable de 
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l’exprimer seul à l’oral ou bien de juger important de les mentionner dans son rappel du texte 
(Blanc, 2010). Cette observation va dans le sens de Kleeck (2008) qui recommande de 
développer des pratiques favorisant la construction d’inférences, dès le plus jeune âge, 
notamment pour les populations d’enfants qui risquent d’être confrontés à des difficultés en 
lecture, en utilisant les lectures partagées.4 
Quels types d’inférences favoriser ? Les résultats de l’étude de Desmarais, qui cherche à 
trouver une continuité dans la possibilité pour un jeune enfant de faire des inférences et sur les 
moyens qui peuvent l’y aider, montrent qu’il est favorable d'insérer de façon explicite des 
questions préalablement plannifiées pour amener l’enfant à faire des inférences dans les 
activités de lecture partagée (Desmarais et al., 2012). Cette recherche montre également que 
les enfants peuvent d’abord inférer « le but et la réponse interne d'un personnage », puis 
environ une année plus tard, « faire des inférences à propos de la solution à un problème et 
des inférences basées sur les connaissances du monde ». Cette séquence développementale 
pourra servir de guide pour le développement des questions qui sont posées aux élèves lors 
des lectures partagées. Desmarais et ses collègues (2012) proposent un tableau récapitulatif 
des différents types d’inférences : 
  
Illustration  2 : tableau récapitulatif des différents types d’inférences (Desmarais et al. 2012) 
Le rôle de l’enseignant, recommandent-ils, sera de faciliter le passage de l’identification des 
émotions, à l’identification d’une solution possible : en modélisant sa propre réflexion, ou en 
                                                
4 « It is particularly important to consider targeting inferencing when working with preschoolers at risk for later reading comprehension 
difficulties, such as children with language disorders [...] Children from all of these groups may experience difficulty with inferencing during 
the preschool years, as well as difficulties with reading comprehension later on ». 
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posant des questions spécifiques sur le contenu de l’histoire, l’enseignant aidera les élèves à 
maitriser les différents types d’inférences.  
Ainsi, les premières des inférences maitrisées par les jeunes enfants, sont celles concernant les 
buts et la réponse interne des personnages. Cette compréhension des buts, et notamment des 
buts contrariés des personnages, est un élément clé dans la compréhension de l’histoire et sa 
représentation mentale. En effet, c’est avec cette information que l’enfant peut comprendre et 
hiérarchiser dans un ordre logique, les actions que le personnage entreprend pour atteindre 
son but (Blanc, 2010, p. 44; Cèbe & Goigoux, 2012). Ainsi, « toute intervention didactique 
visant le développement de la compréhension [...] doit inciter les élèves à identifier et à 
expliciter les buts que poursuit chaque personnage et les actions qu’il réalise pour les 
atteindre, ainsi que les conséquences de celles-ci » (Cèbe & Goigoux, 2012).  
Pour résumer, pendant la lecture avec les élèves et le dialogue qui l’entoure, l’enseignant 
veillera à aider les élèves à construire ces inférences, ce qui aura des implications dans leur 
capacité à raconter ensuite le récit. 
3.4. Faire raconter aux élèves : Pourquoi ? Comment ? 
« Etant donné l'intérêt que représente le procédé du rappel d'histoire non seulement comme 
outil d'évaluation mais encore comme instrument d'appropriation et de construction du sens, il 
y a un réel enjeu à voir se développer cette pratique » (Grossmann, 1996). 
Redire, re-raconter des histoires connues est une activité régulièrement proposée pour aider 
les élèves à développer leur langage. Cette activité de rappel de récit a un impact important 
sur les acquisitions langagières des élèves (Canut et al., 2012; Dunst, Simkus, & Hamby, 
2012). D’après Morrow (1985 et 1989), cette activité, lorsqu’elle est menée fréquemment et 
avec une guidance de l’adulte, influence positivement les capacités de compréhension des 
enfants. Cèbe & Goigoux (2012) font remarquer que « par l’activité de rappel, on cherche à 
apprendre aux élèves à utiliser leur représentation mentale pour élaborer et mettre en mots un 
récit cohérent pour se faire comprendre d’un auditeur qui n’aurait pas lu ou entendu le texte. 
Réalisée de manière systématique et guidée par l’enseignant, elle est un bon moyen pour 
développer des compétences syntaxiques et lexicales. » Concernant le vocabulaire, Stadler et 
Ward (2010) montrent que l’utilisation d’accessoires a un effet positif sur l’utilisation de 
vocabulaire spécifique à l’histoire dans des situations de rappel de récit. De manière générale, 
Dunst et al. (2012) signalent également que l’utilisation de supports visuels ou à manipuler est 
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une caractéristique des rappels de récit ayant un impact positif sur la littéracie et le langage.  
Si l'outil “faire raconter” aux enfants peut être un puissant facilitateur de langage, il est 
important, pour Canut et al., (2012), de « définir et clarifier les objectifs contenus dans “faire 
raconter” ». En effet, elles distinguent trois activités différentes, - chacune d’entre elles 
recouvrant des objectifs spécifiques -, qui peuvent être travaillés dans cette situation de 
langage : « la dimension physique (prononciation, placement de la voix, intonation...), la 
dimension sociale (compréhension du thème, prise de parole, communication...), et la 
dimension linguistique (ce qui concerne la construction du discours) » (p. 39).  
Plus loin dans le même ouvrage, les auteurs se demandent « quelles [sont les] interactions 
verbales [qui aident] l'élève à structurer son langage ? ». Pour elles, « reformuler les énoncés 
de l'élève, [est] un principe fondamental ». « La qualité de l'album ne suffit pas si elle n'est 
pas accompagnée d'une interaction elle-même de qualité, que l'enseignant peut atteindre s'il 
recourt à une reformulation adaptée au langage en cours d'acquisition de l'enfant » (p. 85). 
Elles rejoignent en cela la pratique de lecture interactive que nous avons vu plus haut, qui 
propose également la reformulation des énoncés de l’enfant.  
3.5. La place de  l’enseignant comme médiateur 
« Médiateur, accompagnateur, passeur, guide, celui qui lit une histoire à un 
enfant l'aide, à sa façon, à découvrir un univers nouveau, abstrait, coupé du sens 
pratique, qu'il faut apprivoiser pour en comprendre l'intérêt, en découvrir les 
codes d'accès » (Chartier & Frier, 2006, p. 49). 
L’ensemble des pratiques référencées dans les paragraphes précédents insiste sur la place 
prépondérante de l’adulte, qu’il soit parent ou enseignant, dans les pratiques efficaces de 
lectures partagées. Le rôle de l’adulte est primordial dès le choix de l’album. Il doit définir 
son choix selon plusieurs caractéristiques en fonction des buts visés. Puis, l’adulte soutient 
l’attention et la compréhension de l’enfant en lui posant des questions ciblées, l’aidant à 
repérer la structure du récit et faire les inférences nécessaires à la compréhension du 
déroulement de l’histoire. Enfin, dans les activités de rappel de récit, l’enseignant pourra 
soutenir à la fois la mémoire, mais aussi proposer des modèles de langage sur lesquels pourra 
s’appuyer l’enfant avant de se les approprier. Dans le cadre de l’enseignement spécialisé, 
cette médiation, cet étayage, seront encore plus nécessaires voire indispensables pour 
permettre des apprentissages. Une bonne connaissance des difficultés spécifiques des élèves 
 Amandine Hablot-Kauttu     2017                                                                                                        24 
ainsi que leurs répercutions sur leurs manières d’apprendre me semble être un prérequis 
indispensable pour pouvoir -et savoir- transposer des pratiques efficaces dans l’enseignement 
ordinaire vers les classes de l’enseignement spécialisé. Ainsi, je m’attarderai maintenant sur 
les troubles du spectre de l’autisme, leur définition et leur impact sur le fonctionnement des 
personnes atteintes, ainsi que leurs répercussions sur les apprentissages en littéracie précoce.  
4. Les troubles du spectre de l’autisme 
Pour l’enseignant spécialisé, accueillir un enfant avec TSA dans sa classe suppose des 
questionnements nouveaux. Comme tous les élèves, les élèves avec TSA ont naturellement 
des profils très variés. Toutefois, il est possible de relever certaines caractéristiques 
spécifiques aux troubles du spectre de l’autisme, qui peuvent influer sur les apprentissages. 
Cependant, l’enseignant spécialisé prendra garde à ne pas inscrire l’élève avec TSA dans des 
manques, ou des déficits : c’est une approche et une compréhension de l’autisme comme un  
fonctionnement différent, comme « une autre intelligence » (Mottron, 2006), qui permettra de 
s’engager dans une démarche d’enseignement aura du sens, à la fois pour l’élève et pour 
l’enseignant.   
4.1. Critères diagnostiques  
La compréhension et la définition des troubles du spectre de l’autisme ont évolué, au fur et à 
mesure des recherches dans les domaines de la biologie, de la psychologie développementale, 
des sciences cognitives... Des personnes autistes ayant accès au langage ont aussi apporté des 
témoignages précieux pour la compréhension de ce trouble5. La recherche avance chaque jour 
sur le sujet et aujourd’hui, l’autisme est conçu comme un trouble neuro-développemental aux 
origines multifactorielles, notamment génétiques.   
Le DSM, manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux, est utilisé par les cliniciens 
et les chercheurs pour diagnostiquer et classifier les troubles mentaux. Dans le DSM-V, les 
troubles du spectre de l’autisme sont inclus dans la catégorie plus vaste des troubles 
« neurodéveloppementaux », comprenant également, et par exemple, les « troubles du 
développement », les « troubles de la communication » ou  les « troubles spécifiques des 
apprentissages » (American psychiatric association, 2015).  
                                                
5 Entre autres : Temple Grandin, Daniel Tammet, Donna William. 
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Le DSM-V distingue deux catégories principales de symptômes servant à diagnostiquer un 
trouble du spectre de l’autisme : les troubles de la communication et des interactions sociales 
(les trois sous-domaines sont atteints) ainsi que les comportements, intérêts, ou activités 
restreints et répétitifs (atteinte dans deux sous-domaines sur quatre).  Les symptômes doivent 
être présents dès la petite enfance, mais parfois ils passent inaperçus car la demande sociale 
évolue au cours du développement. Les symptômes du trouble du spectre de l’autisme 
« occasionnent un retentissement cliniquement significatif en terme de fonctionnement actuel 
social, scolaire/professionnel» et « ces troubles ne sont pas mieux expliqués par un handicap 
intellectuel ou un retard de développement ».  
La notion de spectre rend compte de la diversité des individus présentant ce trouble, qui 
peuvent être atteints plus ou moins sévèrement.    
Le lecteur trouvera ci-dessous un graphique présentant les symptômes servant au diagnostic 
du trouble du spectre de l’autisme. (Graphique d’après DSM-V. Les illustrations sont tirées de 
plaquettes d’information du CRAIF, Autisme 87, et sans auteur.) 
  
Illustration  3 : Symptômes du trouble du spectre de l'autisme d'après DSM-V 
 Amandine Hablot-Kauttu     2017                                                                                                        26 
4.2. L’autisme : des particularités à prendre en compte 
Les aspects neuro-biologiques de l’autisme ont un impact sur la cognition des personnes avec 
TSA. Celles-ci ont un fonctionnement cognitif différent, qui se répercute en cascade sur leurs 
comportements et demandera parfois des adaptations pour les apprentissages.  
4.2.1. Un traitement particulier des informations perçues 
Les personnes avec autisme sont décrites (et se décrivent) comme des « penseurs en détail » 
(Vermeulen, 2005). Mottron (2016a, p. 57 et suiv.) avance que les personnes avec TSA 
percevraient plus en détail les éléments de leur environnement et classeraient plus longtemps 
en fonction de l’apparence des objets, ce qui engendrerait des difficultés au moment de la 
catégorisation des informations perçues : elles « [classeront] par propriétés géométriques de 
couleur ou de mouvement, plus longtemps qu’un non-autiste ». (Mottron, 2016a, p. 60). Cette 
sensibilité accrue aux détails perceptifs et cette meilleure capacité à discriminer des 
caractéristiques de l’apparence physique rend la catégorisation et la généralisation difficile : à 
- ce qui nous semble être - un détail près, l’objet ou la situation ne pourront être considérés 
comme les mêmes. Par exemple, dans l’acquisition du langage, un enfant ordinaire sera plus 
porté à analyser le sens de la phrase, tandis qu’un enfant avec TSA traitera d’abord 
perceptivement l’information sonore (timbre, intonation...) ce qui mettra au second plan le 
traitement sémantique de l’information.   
Ainsi, dû à cette perception différente, « les personnes atteintes d’autisme ont du mal à 
considérer le monde comme un ensemble cohérent. Elles prennent les détails pour des 
données isolées. Pour elles, l’arbre cache la forêt. » (Vermeulen, 2005, p. 4). Cette gestion des 
situations d’abord par leurs détails, entraine chez les personnes avec autisme un manque de 
cohérence centrale : c’est la capacité à intégrer les détails dans un tout cohérent et à 
rassembler les informations du contexte pour en extraire un sens général (Frith & 
Gerschenfeld, 1996). Ce processus d’extraction du sens général est couteux en temps et en 
énergie, ce qui explique en partie le besoin des personnes autistes de plus de temps pour 
analyser les situations et y faire face. 
De plus, ce manque de cohérence centrale rend l’environnement imprévisible, et surtout 
incohérent pour les personnes avec TSA. Cela pourrait expliquer leur besoin accru d’établir 
des routines : avec les routines, la prévision est possible et le monde devient un peu moins 
incohérent. Sans les routines, et la possibilité de tirer parti des informations de 
l’environnement, les évènements surgissent à chaque minute, sans anticipation possible.  
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4.2.2. La théorie de l’esprit 
La théorie de l’esprit est la capacité « à émettre des hypothèses sur ce que les gens ressentent, 
pensent ou envisagent » (Peeters, 2014, p. 106) en observant leurs comportements et leurs 
expressions. Ainsi, les difficultés des personnes avec TSA dans la communication et les 
relations sociales, vont au-delà d’une difficulté dans la reconnaissance et la généralisation des 
expressions faciales. Il leur est surtout difficile de comprendre l’esprit des autres. Vermeulen 
(2009) indique que « les personnes avec autisme ont d’énormes difficultés à découvrir ce qui 
se passe à l’intérieur des autres » (p. 50).  
De cette difficulté à comprendre ce qu’il se passe dans l’esprit des autres, à avoir conscience 
de la vie émotionnelle des autres personnes, à savoir ce qu’elles ressentent et pensent, découle 
une difficulté à comprendre les situations sociales pour la personne atteinte d’autisme. En 
effet, le processus de compréhension des situations sociales est complexe, difficile à 
appréhender, et non-intuitif pour les personnes atteintes du spectre de l’autisme. C’est un 
savoir difficile à acquérir pour les personnes avec TSA. De plus, cette difficulté a un impact 
sur les capacités pragmatiques, c’est-à-dire tout ce qui touche les informations non-explicites 
du langage : paroles non adressées, inférences, métaphores, ironie... 
Par conséquent, cela se ressentira également lors de la lecture d’histoire en classe : l’élève 
avec TSA aura des difficultés à pouvoir prendre en compte ce que ressentent les personnages 
de l’histoire, et ainsi, comprendre ce qu’ils font à partir de ces sentiments. Il peinera 
également à utiliser les éléments qu’il connait du contexte pour comprendre l’histoire, à faire 
des inférences à partir de ce qu’il connait déjà.  
4.2.3. Un déficit dans les fonctions exécutives 
Les fonctions exécutives correspondent aux capacités nécessaires à une personne pour 
s’adapter à des situations nouvelles, c’est-à-dire non routinières, pour lesquelles il n’y a pas 
de solution toute faite. Les situations routinières ne demandent pas d’y réfléchir, elles 
reposent sur une mise en œuvre automatique et demandent peu d’attention. Par exemple, 
appuyer sur l’interrupteur pour éclairer une pièce est une action routinière. Les fonctions 
exécutives entrent en jeu lorsque cette action routinière est perturbée par un élément extérieur 
qui demande soit d’inhiber l’action habituelle (ne pas appuyer sur l’interrupteur en cas de 
coupure de courant), soit d’élaborer un plan d’action différent de l’ordinaire (aller chercher 
une lampe de poche). Ainsi, les fonctions exécutives sont des fonctions cognitives impliquées 
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dans la gestion et le contrôle des activités. Ces fonctions sont mises en œuvre à chaque instant 
dans la classe et dans les relations sociales. En classe, il faudra apprendre par exemple, à ne 
pas dire immédiatement la réponse que l’on sait lorsque l’enseignant pose une question, mais 
inhiber cette action et la remplacer par le fait de lever la main en se taisant.  
Plusieurs recherches montrent des difficultés exécutives dans l’autisme (Mottron, 2012). Les 
conséquences pour les personnes avec TSA sont nombreuses dans la vie quotidienne : 
planifier et organiser une activité, faire plusieurs choses en même temps, inhiber les réponses, 
maintenir l’attention ou utiliser la mémoire de travail sont des tâches rendues difficiles par le 
déficit des fonctions exécutives. De ce fait, les personnes avec TSA présentent des 
persévérations, ainsi qu’une planification et une mémoire de travail déficientes. Elles ont 
besoin d’un programme et d’un soutien à la planification, d’où l’importance de clarifier 
l’environnement et les tâches à exécuter.  
Cette particularité est importante à prendre en compte dans la communication, puisqu’il peut 
arriver que la personne avec autisme ne puisse pas à la fois écouter et traiter cognitivement le 
message délivré. De plus, la réponse d’une personne avec TSA viendra souvent dans un délai 
plus long que la moyenne, et il sera nécessaire de laisser ce délai, sans reposer la même 
question, ou pire encore, redonner la même consigne avec des mots différents : la personne 
devrait retraiter le message depuis le début et analyser la différence entre les deux consignes. 
Cette particularité des personnes avec TSA, concernant les fonctions exécutives,  aura 
également un impact sur leur communication.  
4.3. Autisme et communication 
« Le « style cognitif » particulier des personnes atteintes d’autisme, [notamment] leur 
difficulté à rajouter un sens aux perceptions » (Peeters, 2014), a un impact sur différentes 
aires de la communication. « Entre 30 à 50% des enfants [autistes] seraient sans langage 
apparent, [...] plus d’un tiers aurait un langage strictement fonctionnel, fait de mots isolés, 
d’écholalies, ou de juxtaposition de mots, et moins d’un tiers développerait un langage 
permettant d’être compris [...] mais faiblement utilisé à des fins conversationnelles. » (Tardif 
& Gepner, 2010, p. 47). La communication vient toujours s’inscrire dans des interactions, et 
ainsi, il est possible de repérer des particularités pour l’enfant avec TSA très tôt dans son 
développement.  
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4.3.1. L'attention conjointe 
L’attention conjointe, c’est regarder où l’autre regarde, c’est aussi attirer l’attention de l’autre 
sur ce qu’on regarde. Avoir l’attention conjointe, c’est échanger, sans mots nécessaires, à 
propos de quelque chose (Nadel, 2015). L’attention conjointe est non-seulement nécessaire 
pour l’imitation, mais favorisera également, pour les enfants au développement typique, 
l’accès au langage, et l’accès aux apprentissages cognitifs et sociaux. Chez les enfants atteints 
d’autisme, l’attention conjointe sera souvent absente, peu développée, ou venant plus tard 
dans le développement. Une hypothèse actuelle avance que par conséquent, l’enfant va rater 
des occasions d’échanges avec l’adulte, ce qui aura des répercutions dans la vie quotidienne. 
(Rogers & Dawson, 2013, p. 58) 
4.3.2. L’accès au langage 
Le langage parlé est abstrait, symbolique, il passe vite et disparait rapidement. Pour un enfant 
atteint de TSA, l’accès au langage est rendu difficile pour de multiples raisons. Ainsi, le 
traitement en détails de l’information sensorielle auditive, rend difficile le traitement 
sémantique des mots prononcés et donc, le lien à leurs concepts respectifs (Mottron, 2016). 
De plus, l’enfant avec TSA aura de la difficulté à généraliser les concepts. Un enfant typique 
qui apprend à parler,  passe par une phase de surgénéralisation : pendant un moment, tous les 
hommes seront appelés « papa », ou tous les endroits où l’on s’assoit, « chaise ». L’enfant 
avec TSA, lui, aura plutôt tendance à n’associer qu’un seul signifiant (« vélo ») à un signifié 
(« son propre vélo bleu ») et parfois, il inventera même d’autres signifiés pour tous les autres 
objets que l’adulte appelle « vélo » : « pieds sur les pédales », « roues dans la boue »... 
(Peeters, 2014). L’accès à la généralisation des mots sera difficile pour un enfant avec TSA. 
Par conséquent, l’acquisition des concepts sera encore plus problématique : comment savoir si 
un objet est grand ou petit alors qu’il l’est en relation seulement avec un autre objet et que 
cette relation peut changer ? Comment comprendre des verbes comme donner ou prendre 
alors qu’il faut analyser le contexte dans lequel ils sont produits pour les concevoir 
pleinement ?  
L’accès au langage oral pour les personnes avec TSA ne suit pas les étapes du développement 
ordinaire de l’enfant (Mottron, 2006). Ces personnes auront recours, plus souvent et pendant 
une période de temps plus longue à l’écholalie, c’est-à-dire à la réutilisation de phrases ou de 
morceaux des phrases entendus dans un autre contexte. Parfois la réutilisation est heureuse et 
a du sens dans le nouveau contexte, mais parfois, l’interlocuteur qui n’était pas présent lors du 
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premier contexte ne peut décoder ce que la personne avec autisme veut lui dire, car les mots 
prononcés ne correspondent pas au sens que leur donne la personne avec TSA (Peeters, 
2014). Dans ce cas, c’est alors à l’adulte de ne pas prendre les mots « au pied de la lettre », et 
de savoir donner le (bon ?) sens à cette imitation verbale.  
Enfin, il est intéressant de noter que certains auteurs dont Mottron (2016a), avancent que la 
séquence d’apprentissage du langage chez un enfant avec TSA est inversée par rapport à un 
enfant typique : l’enfant avec TSA apprendrait le code écrit avant l’oral, notamment parce que 
cet apprentissage peut se faire sans passer par « l’interaction sociale et la signification » (p. 
188). « Chez les autistes, l’intérêt pour l’écrit est un précurseur à l’acquisition d’un langage 
oral à visée de communication, tandis que l’intention communicative est un précurseur de 
cette même communication chez les enfants au développement typique » (Mottron, 2016a, p. 
202). Ainsi, il préconise de renforcer l’exposition au code écrit dès le plus jeune âge tout en 
précisant que « la boucle de retombée de l’apprentissage serait différée et indirecte ». Le gain  
dans les apprentissages n’est pas immédiat, mais  « l’exposition à du langage écrit ou à du 
langage oral non communicatif peut aussi contribuer au développement du langage oral et 
ultimement à un langage fonctionnel » (Mottron, 2016a, p. 202). 
L’acquisition du langage est donc une longue aventure pour les enfants avec TSA, et les 
aspects de la communication et de l’usage social du langage sont différés dans le temps.  
4.3.3. Les fonctions de la communication 
Savoir communiquer, ce n’est pas uniquement avoir le langage. Au contraire, la 
communication peut être effective sans langage, notamment verbal. La communication a 
différentes fonctions (Peeters, 2014) : les plus importantes sont « demander », « attirer 
l’attention » et « refuser ». Puis viennent « faire des commentaires », « donner des 
informations à propos du non-visible », « demander des informations », « exprimer des 
émotions ». L’ensemble de ces compétences, et notamment les quatre dernières, posera des 
difficultés pour un élève avec TSA, dans tous les domaines de la vie sociale et scolaire. Même 
lorsqu’il a accès au langage oral, l’enfant avec TSA rencontre des difficultés dans l’usage du 
langage, dans la compréhension des situations de communication : il aura une compréhension 
littérale du discours, un humour différent, une incompréhension des métaphores si elles ne lui 
sont pas enseignées, une mauvaise prise en compte des signes du discours au-delà des mots 
prononcés...  
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Le langage a une place centrale dans la société et dans la classe. Il sera donc un enjeu à mettre 
au cœur des apprentissages pour des élèves avec TSA. L’enseignant devra notamment penser 
des situations permettant une communication active. Dans le cadre précis de la lecture 
d’albums, la possibilité (ou non), de pouvoir faire des commentaires, ou demander des 
informations sur un mot, une partie de l’histoire non comprise... aura un impact important sur 
l’attention de l’élève et sa possibilité de participer activement à l’activité. 
4.4. Autisme et les apprentissages précoces en littéracie 
« La littéracie est une intense activité sociale, avec des compétences acquises et pratiquées 
dans le contexte d’interactions, et utilisée pour servir des buts sociaux. »6 Partant de là, et à 
l’aide de la description ci-dessus des fonctionnements spécifiques des personnes avec TSA, il 
est légitime de se demander quelles sont leurs forces et faiblesses dans le domaine de la 
littéracie, notamment, en ce qui nous concerne ici, de la littéracie émergente.  
Peu de recherches ont pour objet spécifique l’émergence de la littéracie pour des enfants avec 
TSA, comme le relèvent Westerveld, Trembath, Shellshear, et Paynter (2016). Tout d’abord, 
Lanter et son équipe (2012) montrent que les connaissances émergentes sur l’écrit des élèves 
avec TSA sont corrélées avec leurs capacités en langage oral. De plus, ces élèves montrent un 
profil hétérogène quant à leurs connaissances en littéracie émergente, ayant certains pics 
d’habiletés comme les noms des lettres, alors qu’ils montrent des difficultés dans les 
domaines plus généraux qui requièrent la compréhension, notamment dans l’utilité et 
l’utilisation de l’écrit, la compréhension de ce qui est lu, la narration... (Lanter et al., 2012; 
Nation, Clarke, Wright, & Williams, 2006; Westerveld et al., 2016). Ainsi, selon Nation et al. 
(2006), une forte proportion des enfants avec TSA ont des difficultés au niveau de la 
compréhension en lecture, malgré des capacités de décodage intactes. (Toutefois, ces auteurs 
attirent l’attention sur l’hétérogénéité des compétences en lecture parmi les enfants avec 
TSA.) Une hypothèse sur les difficultés de compréhension est la question de la possibilité de 
faire des inférences à partir du texte lu ou entendu. Saldana et Frith (2007) ont mis en 
évidence que les élèves avec TSA peuvent faire des inférences en lisant un texte, mais que 
leur compréhension de texte reste pauvre. De plus, Tirado et Saldana (2016), dans leur 
recherche sur les inférences chez des élèves avec TSA, montrent qu’ils font des inférences, 
mais qu’ils peinent à répondre à des questions portant sur ces inférences. La manière 
                                                
6 « literacy is « an intensely social activity, with skills acquired and practiced in the context of social interactions and used to serve social 
ends » (Dickinson (1994), cité par (Lanter, Watson, Erickson, & Freeman, 2012). 
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d’évaluer pourrait ainsi jouer un rôle dans l’évaluation de la compréhension des élèves avec 
TSA. Lanter (2012) ainsi que Nation et son équipe (Nation et al., 2006) attirent également 
l’attention sur le besoin d’évaluer les compétences en littéracie émergente à l’aide de 
plusieurs marqueurs, car l’utilisation d’un seul marqueur peut amener à sur ou sous-évaluer 
les compétences réelles de l’élève. De plus, ils pointent le fait que de bonnes (voire 
exeptionnellement précoces) compétences en déchiffrage ne prédisent rien de la capacité 
future en compréhension de texte. Ainsi, ce n’est pas parce qu’un élève avec TSA sait 
déchiffrer tous les mots d’un imagier, qu’il en comprend le sens et qu’il pourra se servir de ce 
déchiffrage pour sa vie de tous les jours.  
Il est en effet très fréquent que les jeunes enfants avec TSA apprennent à lire avant de 
s’intéresser au langage oral. Souvent, sans que personne ne lui ait enseigné, l’enfant sait 
compléter des mots, les écrire, les lire... et cela « simplement » en ayant été au contact de 
matériel écrit (Lanter et al., 2012; Mottron, 2016b; Nation et al., 2006). Cette capacité (ou pic 
d’habileté spécifique selon Mottron), nommée hyperlexie, est souvent définie comme un 
décalage entre le niveau de décodage de l’élève et la compréhension de ce qu’il lit. De plus, 
cet auteur signale également que, dans un premier temps, ce décodage du langage écrit ne se 
fait pas avec un but de communication. Mottron (2016a, p. 188 et suiv.) propose d’utiliser cet 
attrait pour l’écrit lorsqu’il est présent chez l’enfant avec TSA, pour aller dans un second 
temps vers le langage oral.  
Mottron ainsi que Koppenhaver et Erickson (2003) proposent également de renforcer le 
contact avec l’écrit pour les enfants avec TSA, de favoriser les rencontres avec des documents 
écrits et le matériel d’écriture (lettres mobiles, ordinateur, crayons...), même si l’enfant n’a 
pas de langage oral. Mottron (2016a) soutient que même si l’enfant ne regarde pas 
directement, il faut lui laisser la possibilité d’observer l’adulte ou d’autres enfants en train de 
faire, et également, la possibilité de laisser émerger une « reprise différée » (p. 190). Dans 
leur recherche, Koppenhaver et Erickson (2003)7 démontrent que les élèves avec TSA 
s’engagent dans des apprentissages de littéracie émergente lorsqu’on « augmente la 
disponibilité des outils et du matériel en lien avec l’écrit, qu’on laisse du temps pour des 
explorations indépendantes, que l’on modélise, et que l’on interagit, tout en proposant des 
activités de lecture et d’écriture ».  
                                                
7 « when we increase the availability of literacy tools and materials in the classroom, allow time for independent exploration, model 
alternatives occasionally, and interact while engaging in reading and writing activities, preschoolers with autism engage in emergent literacy 
learning. » 
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Même si les enfants avec TSA montrent un intérêt pour certains livres, ils semblent les utiliser 
différemment et demandent moins de moments de lectures partagées ou les apprécient moins 
que leurs pairs typiques (Lanter et al., 2013). Les activités autour des albums de jeunesse 
utilisent spécifiquement les compétences qui mettent les élèves avec TSA en difficulté : la 
communication, le langage et la compréhension. Pour ces raisons, ces élèves risquent de 
moins s’engager dans ces activités, et donc, d’y avoir de moins en moins accès, car moins 
proposées par les adultes qui les entourent (Fleury, 2015; Zimmer, 2015). 
 
Ainsi, l’enseignant spécialisé doit se demander quelles pratiques et adaptations permettent, 
non seulement de faire participer les élèves avec TSA lors des lectures partagées, mais aussi, 
d’utiliser ces activités pour favoriser le développement de compétences, notamment la 
compréhension de textes qui leur pose un défi majeur. 
5. Pratiques, effets et adaptations lors de lectures partagées pour 
des élèves atteints du trouble du spectre de l’autisme 
« Un enfant qui « décroche » pendant une lecture, ce n’est pas un enfant qui 
n’aime pas les livres, c’est un enfant qui ne prend pas plaisir à l’activité parce 
qu’elle ne correspond à rien pour lui, soit parce qu’il n’y voit pas d’intérêt ou 
n’en comprend pas le sens, soit parce que le contenu ne lui est pas accessible » 
(Canut & Bruneseaux-Gauthier, 2009). 
Cette citation concernant les très jeunes enfants, s’applique par extension à tous les élèves. 
Dans le chapitre précédent, de nombreuses caractéristiques des élèves atteints d’autisme ont 
été relevées, comme autant de sources de difficultés potentielles pour s’engager dans des 
activités de lecture partagée. Lire avec des élèves avec TSA peut être difficile et frustrant, 
parce qu’ils peuvent manquer de motivation et/ou des compétences nécessaires pour 
participer. C’est une activité basée sur le langage et les interactions, qui leur demande 
beaucoup d’énergie et de concentration ; c’est aussi une activité qui leur donne peu de 
possibilités, dans sa présentation traditionnelle, pour être actifs. Ils ne savent pas toujours 
commenter, décrire des événements, et maintenir une interaction sociale autour d’un sujet 
particulier est une difficulté principale qu’ils rencontrent dans leur communication. Toutefois, 
je suis persuadée que l’activité de lecture partagée reste un excellent support pour 
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l’enseignement des compétences en littéracie. Pour certains élèves avec TSA, l’objectif 
pourra « simplement » être d’établir une attention conjointe sur le livre. Un autre élève 
nommera les objets dessinés tandis qu’un troisième pourra lire le texte, mais devra travailler 
sur sa compréhension : la lecture partagée est une activité flexible pour enseigner à des élèves 
avec des besoins variés. Contexte authentique, fréquemment rencontré dans les classes et à la 
maison, la lecture partagée doit être pensée pour être rendue accessible à tous. Ainsi, les 
questions qui se posent maintenant sont « comment faire pour rendre l’activité de lecture 
partagée accessible et compréhensible pour des élèves atteints de troubles du spectre de 
l'autisme », et « comment des élèves atteints de troubles du spectre de l’autisme peuvent voir 
un intérêt et mettre du sens à l'activité de lecture partagée ? »  
5.1. Créer un environnement approprié  
L’utilisation de routines peut aider les enfants avec TSA à mieux s’adapter à leur 
environnement en le rendant plus prévisible. Pour cette raison, Fleury (2015) préconise 
l’utilisation de l’anticipation et d’un cadre spécifique pour permettre à ces enfants de mieux 
tirer profit des lectures partagées, sans s’engager dans des comportements inappropriés. Il 
note également l’importance de la communication de cette organisation à l’enfant par des 
emplois du temps adaptés à sa compréhension (image, mot, objet). De plus, l’utilisation d’un 
rituel de début et de fin de la séance, permet à l’élève de savoir quand commence le moment 
de lecture partagée, et quand il finit. Plusieurs possibilités s’offrent à l’enseignant, en fonction 
de l’organisation de la classe : ouvrir/fermer un tableau dédié, apporter/ranger le matériel 
spécifique, utiliser une musique/comptine d’ouverture/fermeture... 
Afin de donner la possibilité aux élèves d’anticiper sur l’activité proposée dans la classe, un 
aménagement de l’environnement est nécessaire : une place pour chaque chose, ainsi chaque 
élève sait ce qu’il apprend et ce qui est attendu de lui dans quel espace. Un environnement 
approprié suppose d’aménager dans la classe un lieu spécifique ou bien de transformer 
l’espace de manière significative pour les élèves : tableau où le décor est dessiné, décor en 3D 
proche des élèves qui pourront le toucher... De plus, Odier-Guedj et son équipe, dans le cadre 
du dispositif Litter-action’aile, signalent qu’il sera peut-être nécessaire d’adapter les distances 
en fonction des besoins, et des moments de l’activité : tel groupe d’élèves pourra travailler 
face à un tableau, tel autre aura besoin d’être encore plus proche pour pouvoir plus interagir 
avec le décor, tel élève pourra être seul pour raconter l’histoire, et tel autre sera accompagné 
en guidance physique... (Gombert, Odier-Guedj, & Maurel, 2017).  
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Enfin, dans la mesure du possible, l’adulte lecteur se positionnera de manière à ce que les 
élèves puissent voir à la fois l’album et son visage, ce qui leur donnera l’accès à des 
informations importantes, si le lecteur mime ou surjoue les émotions des personnages de 
l’histoire. 
Après avoir structuré l’environnement et l’activité, l’enseignant se demandera quel album 
choisir et comment l’adapter, selon ses objectifs. 
5.2. Choisir et adapter un album  
Le choix du livre, comme toute activité d’enseignement, devra se faire en fonction de 
l’objectif principal visé pour la lecture partagée : favoriser le langage, favoriser le 
développement de  connaissances sur l’écrit, ou favoriser la participation. Je présente ici des 
propositions d’adaptations pour ces trois objectifs, tirées de la recherche. Le lecteur trouvera 
des applications concrètes et une évaluation de ces outils, sur la base d’une pratique en classe, 
dans la deuxième partie de ce mémoire. 
5.2.1. Choisir et adapter un livre pour favoriser le langage 
Pour favoriser le langage, les points détaillés au paragraphe 3.1 et la grille d’analyse de Canut 
et al. (2012) présentée en annexe pourront servir de base à la réflexion, en fonction du niveau 
de développement langagier de l’élève avec TSA. Cette base permettra d’évaluer la 
complexité du texte, et le cas échéant, de le modifier ou le simplifier. Un texte à la 1ère 
personne sera plus facilement compris s’il est modifié à la 3ème personne. Les dialogues 
seront mieux interprétés si le locuteur est clairement identifié avant de parler. La complexité 
des phrases devra parfois être adaptée, ainsi que le lexique utilisé. Il faudra peut-être 
réintroduire les noms des personnages à la place des pronoms pour favoriser la 
compréhension. Enfin, le déroulement de l’histoire devra quelquefois être rendu plus explicite 
que ne le fait le texte, et l’enseignant rajoutera des liens entre les actions des personnages, ou 
bien décrira plus précisément ce qu’ils font. Ces adaptations sont parfois naturellement 
improvisées au moment de lire l’histoire. Prendre le temps d’y réfléchir en amont, et de faire 
des changements dans le texte une fois pour toute, permet aux élèves avec TSA de retrouver 
une régularité, et également, de mettre du sens sur l’écrit : ce qui est écrit raconte toujours la 
même histoire. Un même groupe d’élèves aura des niveaux différents à ce sujet, et il sera 
important de remplacer le texte du livre par le nouveau texte si on décide de l’aménager, afin 
de ne pas perturber les élèves qui déchiffrent déjà. (Texte collé ou scratché par dessus l’autre).  
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Le lecteur trouvera p. 52 le paragraphe 6.2.2, consacré à l’élaboration d’une grille 
d’évaluation préalable à la lecture d’album spécialement pour des élèves avec TSA.  
5.2.2. Choisir et adapter un livre pour favoriser la compréhension des 
caractéristiques de l’écrit 
Dans le but de favoriser spécifiquement l’interaction autour de l’écrit, Justice et Kaderavek 
(2002) proposent quelques pistes pour des élèves à besoins éducatifs particuliers :  
«  Choisissez le livre soigneusement quand le but de la lecture est d’encourager l’attention et 
les interactions de l’enfant vers et avec l’écrit »8. Ils proposent qu’il y ait très peu de texte 
écrit (5 mots ou moins par page), mais que certains mots reviennent plusieurs fois, et que le 
texte soit plutôt inclu dans les images pour favoriser la rencontre avec les mots en même 
temps que l’enfant regarde l’image. Le texte devrait être écrit en gras, avec une police de 
taille 20 au moins. Les livres jouant sur les tailles, formes ou couleur de police peuvent 
également servir à attirer l’attention des élèves sur les caractéristiques de l’écrit. 
5.2.3. Choisir et adapter un livre pour favoriser l’attention et l’intérêt de l’élève 
avec TSA 
Concernant le choix d’un livre pour favoriser l’attention de l’enfant, Golloher (2017), dans sa 
recherche sur l’adaptation de la lecture partagée interactive, choisit les sujets et illustrations 
des albums en fonction des intérêts de l’enfant. (Cela peut être parfois un art délicat afin de 
choisir un livre pour un groupe d’élèves !). Dans le cas de lectures individuelles, les 
chercheurs ont parfois ajouté la photo laminée de l’enfant à la place de la tête du personnage 
principal sur les illustrations et son nom dans le texte (Browder, Mims, Spooner, Ahlgrim-
Delzell, & Lee, 2008; Golloher, 2017).  
Parfois, l’histoire devra être adaptée, dans son entier (simplification du texte et changement 
de la structure narrative), ou bien nécessitera simplement une simplification du texte pour 
permettre l’ajout de pictogrammes. L’enseignant spécialisé notera avec intérêt que certains 
éditeurs commencent à proposer des livres adaptés, avec du texte et des pictogrammes, mais il 
s’agit en général de juxtaposition de scènes permettant de travailler un vocabulaire précis, 
plutôt qu’une histoire avec un récit construit. Le livre «Ouille, ça fait mal !» (Martin, 2016) en 
est un exemple (Illustration 4): il met en scène plusieurs personnages qui ont mal à des parties 
                                                
8 « Choose storybooks carefully when the goal of book reading is to encourage children’s attention to and intercations with prints » 
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du corps différentes. Malgré l’absence de réelle histoire logique, de tels outils peuvent être 
une bonne base pour une première approche de la littéracie, s’ils sont utilisés en fonction des 
besoins et du niveau de compréhension des élèves.  
 
 
Illustration  4 : Exemple de livre pictographié : « Ouille. Ça fait mal ! » 
 
Pour favoriser la participation de l’enfant, il est possible de choisir ou d’adapter le livre pour 
qu’une ritournelle revienne régulièrement dans l’histoire, ce qui permet à l’enfant de la 
mémoriser ou de la compléter. Cette participation sera verbale ou se fera par d’autres moyens, 
comme par exemple en utilisant un bouton enregistreur qui dit la ritournelle lorsque l’enfant 
appuie dessus.  
Un livre devrait contenir des éléments de vocabulaire intéressants pour l’enfant, qui peuvent 
être soutenus par du matériel sensoriel ou des objets. De plus, l’histoire peut être adaptée pour 
permettre l’introduction d’éléments de surprise : des confettis, des effets lumineux... 
(Browder et al., 2008; Golloher, 2017). 
Les jeunes enfants à qui l’on lit des livres ont des difficultés à interpréter les illustrations, et 
c’est également une difficulté des élèves avec TSA, due en partie à leur pensée en détail et 
leur difficulté à former un tout cohérent à partir d’une image. Les illustrations de l’album 
devront donc être très claires, voire épurées, pour faciliter la mise en exergue des éléments 
importants du récit et favoriser l’attention des élèves sur l’histoire qui se passe dans le livre, et 
non sur les détails ajoutés par l’illustrateur. Les albums qui favorisent une redondance entre le 
texte et les illustrations seront choisis en priorité. Si le choix se porte sur un album qui joue 
avec les illustrations, alors un travail spécifique sur le décalage entre le texte et l’image devra 
être fait, afin de rendre explicite, l’implicite amené par les auteurs.   
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Ainsi, les albums présentant une partie du personnage seulement seront plus difficiles à 
comprendre pour des élèves avec TSA (un exemple en Illustration 4). Cela dit, il est parfois 
assez facile de palier à cela en ajoutant des rabats au livre, pour figurer le personnage dans 
son ensemble et ainsi, apporter une plus grande signification aux illustrations.  
  
 
Illustration  5 : exemple d'implicite difficile à percevoir par un élève avec TSA. (C'est moi le plus fort, 
Ramos, 2002) 
 
En résumé, toute activité de lecture partagée commence par le choix et l’adaptation d’un 
album. Ensuite, plusieurs outils et stratégies peuvent être mis en place pour favoriser 
l’attention et la participation pendant la lecture.  
5.3. Favoriser l’attention et la participation en rendant la lecture 
interactive et en donnant des outils pour l’interaction 
Peu de recherches s’intéressent spécifiquement aux pratiques et effets de la lecture partagée 
interactive pour des élèves atteints d’autisme, et parfois, les recherches mêlent autisme et 
déficience intellectuelle sous le terme enfants/élèves à besoins particuliers. La plupart des 
recherches s’inspirent de la technique de lecture partagée interactive et la complètent par 
d’autres adaptations selon le besoin du public cible. Une revue de la recherche sur ce sujet a 
été effectuée par Hudson et Test (2011), incluant six recherches. Toutes relèvent que les 
élèves concernés par ces recherches ont augmenté leur niveau de littéracie à travers 
l’utilisation des lectures partagées.  
Dans un premier temps, quelques auteurs ont développé des pratiques spécifiques de lectures 
partagées interactives avec des élèves déficients intellectuels et ont évalué leur impact, 
notamment Browder et ses équipes (Browder, Lee, & Mims, 2011; Browder et al., 2008). Le 
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programme qu’ils proposent inclu des objets relatifs à l’histoire, l’adaptation des livres en 
ajoutant des pictogrammes aux mots importants, l’utilisation du prénom de l’élève, 
l’utilisation de sollicitations selon la méthode « sollicitation du moins vers le plus » (« least to 
most prompting »), et des éléments de surprise pendant la lecture. Cette recherche mesure des 
variables concernant à la fois la compréhension et l’engagement. L’engagement dans 
l’activité est mesuré à chaque étape définie dans l’analyse de tâche, par un score variant selon 
la participation ou la réponse (ex : 0 : pas de réponse, 1 : regard, 2 : regard soutenu...) Les 
résultats sont positifs quant à l’utilisation de cette méthodologie pour favoriser l’engagement 
et la participation des élèves, mais les auteurs soulignent que plus d’études doivent être 
menées. 
Muchetti (2013) reprend et étend l’étude de Browder auprès d’élèves atteints d’autisme qui 
utilisent très peu le langage verbal. Elle ajoute plusieurs adaptations : simplification du texte, 
mots importants en pictogrammes dans le livre, planche de communication avec du texte, des 
pictogrammes et des objets. L’engagement dans l’activité était mesuré à chaque intervalle 
d’une minute. L’attention était notée positive lorsque l’élève regardait le conteur, le livre ou le 
matériel, lorsqu’il inter-agissait avec le matériel, et/ou lorsqu’il communiquait (verbalement 
ou par gestes) avec le conteur. Les quatre élèves ont montré une amélioration de leur 
participation et de leur compréhension, sans toutefois pouvoir généraliser ces connaissances à 
de nouveaux livres non adaptés.   
A la suite de Browder, Golloher a répliqué  l’étude, spécifiquement avec des élèves avec TSA 
(Golloher, 2017; Golloher, 2015). Une analyse de tâches lui permet de mettre en évidence des 
étapes demandant l’engagement de l’élève dans l’activité, et des étapes vérifiant sa 
compréhension. La mesure pour l’engagement dans la tâche était le pourcentage d’étapes 
réussies de manière indépendante. La mesure pour la communication était le pourcentage 
d’étapes nécessitant la compréhension de l’histoire, que l’élève réussissait de manière 
indépendante. La mesure pour la compréhension orale était le pourcentage de réponses 
correctes à des questions de compréhension posées par l’enseignant. Après la mise en place 
de ce programme de lecture adapté, les trois élèves concernés montrent une évolution positive 
de leur engagement dans la tâche ainsi que dans leur compréhension et communication. De 
plus, les élèves peuvent réutiliser ces compétences lors de la lecture partagée de nouveaux 
livres adaptés. 
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Il est à noter que les études concernant spécifiquement les enfants avec TSA relèvent que la 
sollicitation pendant la lecture, et surtout la planification de cette sollicitation du moins vers le 
plus, pour modéliser le comportement attendu, est une stratégie efficace. (Golloher, 2017; 
Golloher, 2015) Par exemple, Fleury et Schwartz, ont complété l’acronyme CROWD de  la 
lecture partagée interactive par un S pour « special », qui propose, quand l’enfant ne répond 
pas à une question, de lui donner un choix entre deux réponses, de poser une question fermée, 
de demander de pointer sur l’illustration, voire d’inciter à la répétition d’un mot. (Fleury & 
Schwartz (2012), dans Fleury, 2015). 
Pour aider l’élève à « s’approprier les différents aspects de l’interaction », c’est-à-dire à 
utiliser le langage et ses codes, les enseignantes engagées dans le dispositif Litter-action’aile 
présenté en détail plus bas (voir 5.4, et http://cerfa2.uqam.ca/litterated/article/site-litter-
action’ailes qui présente le dispositif), utilisent plusieurs outils. L’élève avec TSA a, en effet, 
besoin d’outils de médiation pour lui faciliter l’interaction. Les marottes, marionnettes, 
masques ou décors en deux ou trois dimensions... peuvent devenir outils de communication 
pour l’élève en manque de mots, servir à la réélaboration de l’histoire racontée ou d’une autre 
histoire, être réutilisés par l’enseignant dans un autre contexte pour favoriser la généralisation. 
Ainsi, de nombreuses pistes de travail ressortent des différentes recherches pour favoriser 
l’attention et la participation d’élèves avec TSA pendant les lectures partagées : faire des 
pauses lors de la lecture pour attendre des commentaires, augmenter les opportunités de 
manipuler le livre (rabats, personnages qui se déplacent), utiliser des livres avec des 
ritournelles facilement mémorisables ou créer ces ritournelles, adapter l’interaction aux 
possibilités des élèves, notamment en ce qui concerne le texte lu et les types de questions 
posées ainsi que le respect de leur mode de communication spécifique  (pictogrammes, 
gestes...), lire plusieurs fois le même livre, proposer à l’élève de redire le livre et lui fournir 
des supports à la communication et à l’expression... De plus, des techniques d’enseignement 
de la réponse à une question à l’aide de modelage comme « du moins au plus »9 sont efficaces 
pour augmenter la fréquence de réponse aux questions posées pendant la lecture.  
Au-delà de favoriser la participation, l’enseignant spécialisé aura aussi à cœur de se doter 
d’outils et stratégies qui permettent une meilleure compréhension de l’élève avec TSA. 
                                                
9 « least to most prompting », notamment chez Golloher, 2017; Golloher, 2015; Browder, Lee, & Mims, 2011; Browder Diane, Mims 
Pamela, Spooner Fred, Ahlgrim-Delzell Lynn, & Lee Angel, 2008. 
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5.4. Favoriser la compréhension 
Concernant spécifiquement la compréhension, Desmarais et al. (2012) notent que des 
problèmes d’accès à des connaissances du monde, (que ce soit dû à un jeune âge ou à d’autres 
difficultés spécifiques), nuisent à la construction de la représentation mentale d’une histoire, 
et ainsi, entravent la construction d’inférences, notamment les inférences d’information qui 
font appel aux connaissances sur le monde ainsi qu’à la connaissance des mots. Il est possible 
qu’une partie des difficultés pour des élèves avec TSA à faire des inférences, est causée par 
cet accès restreint à des connaissances du monde/des mots. Une possibilité d’adaptation, 
comme l’ont fait plusieurs équipes de chercheurs (Browder et al., 2011, Browder et al., 2008; 
Golloher, 2015; Gombert, Guedj, Mansanti, & Maurel, 2012; Mims, Browder, Baker, Lee, & 
Spooner, 2009) sera de fournir des indices explicites, des images, des objets qui viennent 
suppléer à ces connaissances restreintes.  
De plus, pour comprendre un récit, il faut être attentif à ce qui arrive aux personnages, à ce 
qu’ils pensent et ce qu’ils ressentent, à ce qu’ils veulent faire et pourquoi (leurs buts et raisons 
d’agir) : il faut se donner une représentation mentale de la situation. Gombert et al. ont montré 
que l’utilisation d’albums de jeunesse scénarisés pour développer la théorie de l’esprit chez de 
jeunes enfants était pertinente (Gombert, Bernat, & Roussey, 2016). Il est certainement 
possible d’extrapoler ceci pour les élèves avec TSA. Différents outils permettent une 
médiation  pour favoriser les inférences et une représentation mentale de la situation : 
marottes, décors en 3D, dessinés... tout ce qui permettra de rendre concret l’abstrait, sera une 
étape vers une meilleure compréhension de l’histoire. (Odier-Gedj et ses collègues, sur 
http://cerfa2.uqam.ca/). 
Odier-Guedj, Gombert et Maurel, dans un dispositif nommé Litter-action’aile(2017b), 
cherchent à utiliser la littérature jeunesse pour de nombreux apprentissages, dans une 
approche socio-constructiviste. Le dispositif repose sur l’utilisation de plusieurs supports 
(visuels, kinesthésiques et sensoriels) pour soutenir la compréhension par des expériences 
vécues et permettre aux élèves de « vivre l'expérience de littérature émotionnellement et 
sensoriellement » (Odier-Guedj, 2012). De nombreuses présentations des outils mis en place, 
des articles documentés, des photos et des vidéos sont regroupées sur le site très complet 
décrivant ce dispositif : http://cerfa2.uqam.ca/litterated/article/site-litter-action’ailes. Les 
enseignantes impliquées dans le dispositif Litter-action’aile proposent d’utiliser au maximum 
tous les sens, pour permettre une expérience la plus large possible de l’album de jeunesse : 
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regarder des supports visuels, toucher, manipuler des objets ou des textures, écouter des 
ambiances sonores, mimer l’histoire avec son corps ou des marottes... les possibilités sont 
nombreuses.  
L’effet de l’utilisation de la  lecture partagée pour le développement de connaissances en 
littéracie d’élèves avec TSA (dans ses différentes modalités décrites ici) reste à étudier plus 
intensément comme le précisent les différentes recherches citées. Elles notent également la 
nécessité d’évaluer plus précisément la généralisation de ces capacités nouvelles à d’autres 
contextes. Quoi qu’il en soit, des changements dans les pratiques de l’enseignant lorsqu’il lit 
des albums de jeunesse pourra donner aux élèves avec TSA, plus d’opportunités de 
participation, et par là, la possibilité d’enrichir leurs expériences avec l’écrit. De plus, des 
activités complémentaires à la lecture partagée, comme le rappel de récit, peuvent aider ces 
élèves à se construire une image mentale de l’histoire. 
5.5. Favoriser le rappel du récit 
A ma connaissance, il n’y a pas eu de recherches sur les effets de l’utilisation du rappel de 
récit pour des élèves avec TSA. Cependant, on peut penser que permettre l’accès à 
l’expression dans le cadre d’une histoire connue (expression orale ou par l’action sur des 
objets/marottes), aura un effet positif pour ces élèves. Lanter et Watson (2008) dans leurs 
recommandations aux logopédistes intervenant dans les classes, ainsi que Carnahan et 
Williamson (2010, p. 238) préconisent, entre autres stratégies, l’utilisation du rappel de récit 
pour favoriser l’émergence de compétences en littéracie précoce chez les élèves avec TSA. 
Pour eux, le rappel de récit permet de développer la reconnaissance du schéma narratif et des 
dialogues, dans le but d’une meilleure compréhension ainsi que d’une meilleure organisation 
de leur production orale. De plus, prétendre d’être différents personnages de l’histoire permet 
d’encourager un point de vue différent, une compétence indispensable pour faire des 
inférences pendant la lecture. Ces quatre auteurs proposent l’utilisation d’un étayage 
progressif pour faciliter la narration de l’histoire par l’élève. L’enseignant ou le logopédiste 
modélisera le rappel du récit en utilisant des accessoires. Puis il accompagnera l’élève dans la 
narration, et permettra l’accès à la structure de l’histoire en travaillant sur la séquence 
temporelle avant/après et causes/conséquences. Enfin, l’élève pourra raconter à sa manière 
avec les accessoires de l’histoire, ou ceux qu’il aura créés-lui même.  
Les élèves avec TSA ont parfois une très bonne mémoire, et l’on pourrait se demander 
l’utilité pour leurs apprentissages de leur faire répéter/re-raconter des histoires, puisque 
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souvent, ils ne le feront pas de leur propre manière, mais dans l’imitation de ce qu’ils ont 
vu/entendu faire. Cependant, l’écholalie est une étape claire de l’acquisition du langage chez 
l’enfant avec TSA : ces étapes sont l’écholalie immédiate qui remplit des fonctions de tour de 
parole ; l’écholalie différée avec fonction d’expression d’intention et de commentaire ; 
l’écholalie en contexte où les mots sont parfois combinés (Mottron, 2006, p. 67‑79, et Nadel, 
2011, p. 28 et p. 95). Pour les enfants avec TSA non mutiques, après une phase 
d’augmentation de l’utilisation des écholalies, le langage spontané s’amorce, pendant que les 
écholalies diminuent, pour arriver à un langage spontané majoritaire. A ce titre, l’écholalie 
mérite d’être considérée comme un des moyens qu’à l’enfant avec TSA pour interagir avec 
son environnement, et donc d’être favorisée comme une première étape vers l’expression 
orale. Nadel renforce cette idée de l’utilisation de l’imitation pour le développement de 
l’enfant avec TSA : « quel moyen, quelle technique, quel chemin peut permettre à l'enfant 
sans langage et atteint d'autisme de communiquer un tant soit peu ? Cette question ne peut 
être posée qu'au pluriel. Il n'y a pas un chemin, mais vingt, mais mille, autant que d'enfants. 
Par contre, il peut se faire qu'il y ait une technique qui permette mille chemins, parce qu'elle 
part des possibles de chacun et irradie à partir de là. Cette technique est l'imitation » (2011, 
p. 155). Ainsi, permettre aux élèves avec TSA de redire/rejouer l’histoire qui leur a été lue 
pourra être un outil de plus dans la boite à outils de l’enseignant spécialisé. L’imitation est un 
bon point de départ pour favoriser la communication de l’enfant avec TSA, et rejouer 
l’histoire lui permettra d’avoir l’occasion de se mettre à la place des personnages, de travailler 
les inférences et donc sa compréhension de l’histoire. De plus, c’est une manière pour l’élève 
d’être actif et participatif lors de la phase de rappel de récit, et, même s’il est non verbal, de 
montrer sa compréhension de l’histoire. Le fait de raconter, montrer avec des accessoires 
passe par une structuration interne du récit, et ainsi, permet un accès à la structure narrative 
des histoires en général. Cette compréhension de la structure narrative permettra à l’élève de 
mieux participer lors d’une prochaine histoire, car, s’appuyant sur une structure connue, il 
pourra anticiper la suite de l’histoire lue.  
 
Dans cette première partie, j’ai exploré théoriquement les concepts, outils et stratégies 
permettant aux élèves avec TSA de participer activement dans des activités de lectures 
partagées. J’ai vu qu’il est possible de rendre les élèves plus actifs lors de la lecture, en 
utilisant des outils et pratiques spécifiques. Une deuxième partie me conduit maintenant à 
relater des expériences en classe, sur la base de ces concepts théoriques.  
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DEUXIEME PARTIE : EXPERIENCE DE 
TERRAIN 
      « C'est grâce à ce pari [de l’éducabilité] qu'on se met en 
      route et qu'on invente des moyens pédagogiques pour aider 
      les êtres à apprendre et à grandir » (Meirieu, 2009) 
6. But de la recherche 
Mes premiers contacts avec l’enseignement l’ont été dans une autre vie professionnelle, aux 
côtés d’une enseignante passionnée et passionnante à l’heure de transmettre sa pratique. Elle 
utilisait quotidiennement les albums dans sa classe de très jeunes élèves avec divers troubles, 
comme une introduction à la journée, et aussi comme support aux apprentissages. Cette 
enseignante a su me rappeler que moi aussi j’aimais les livres, et me montrer leur pouvoir 
dans l’enseignement spécialisé. Aujourd’hui, j’ai changé de contexte professionnel et ce 
mémoire vient à la croisée de mon contexte de travail actuel - une classe spécialisée pour 
enfants avec TSA- et de mon intérêt personnel pour la littérature jeunesse. 
J’ai souvent utilisé le support « album de jeunesse » dans mon enseignement. Cependant, j’ai 
rapidement commencé à me remettre en question dans cette pratique, car je voyais bien que je 
laissais certains élèves sur le bord de l’activité. Au fur et à mesure des années, j’ai tenté 
d’évoluer dans mes pratiques, j’ai essayé de trouver des moyens pour plus faire participer les 
élèves avec TSA dans ce moment. En effet, le problème auquel j’étais confrontée était 
clairement la difficulté à impliquer les élèves dans l’activité de lecture d’albums. Si je voulais 
pouvoir enseigner à ces élèves, il était nécessaire de transformer l’activité pour qu’ils puissent 
s’y engager, y participer pleinement, y trouver du sens, car ce n’est qu’à cette condition, 
quelque soit l’élève concerné, que des apprentissages peuvent avoir lieu. 
Avant de chercher à mettre en place des pratiques nouvelles, j’ai eu besoin de comprendre les 
mécanismes en jeu dans les apprentissages en littéracie précoce chez l’enfant en général et 
chez l’enfant avec TSA en particulier. Ainsi, la littérature confirme mon intuition de 
l’importance de ce contact avec les livres, pour le développement de compétences précoces en 
littéracie, base future d’une lecture autonome. Cette recherche théorique a mis en évidence 
plusieurs aspects spécifiques au trouble du spectre de l’autisme, dont le fait que les élèves 
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avec TSA sont moins fréquemment en contact avec des albums de jeunesse et aussi, plus à 
risque de ne pas développer une lecture autonome. Je n’étais donc pas si loin, à essayer de 
proposer un atelier “histoires” aux élèves de ma classe. La poursuite de ma recherche 
théorique et la revue de la littérature existante ont montré plus spécifiquement les difficultés 
rencontrées par les élèves avec TSA dans ce cadre de lecture d’albums. De nombreux facteurs 
sont mis en évidence comme influant négativement leur capacité à participer à des lectures 
d’albums collectives. Ainsi, j’ai pu trouver des réponses et dépasser le « pourquoi ? » 
(pourquoi utiliser les albums jeunesse, pourquoi les élèves participent peu/pas...) et aller vers 
le « quoi et comment ? » (quels critères de choix pour les livres, quels outils spécifiques 
utiliser pendant l’atelier...) J’ai fait le choix d’aller explorer les propositions actuelles de la 
recherche, pour pouvoir ensuite expérimenter de nouvelles pratiques en classe.  
  
La question générale qui soutient l’ensemble de ce travail est « quelles sont les pratiques 
efficaces pour soutenir la participation d’un élève avec TSA lors de la lecture partagée 
d’albums ? » 
 
La partie qui suit vient expliciter et illustrer les éléments mis en exergue dans la partie 
théorique. Elle n’a pas valeur de démonstration ou de preuve d’efficacité, car elle ne concerne 
qu’un seul enseignant et quelques élèves seulement. Toutefois, l’enseignant spécialisé devrait 
y trouver des éléments pour, à son tour, trouver des pistes d’actions concrètes.  
A partir de trois albums racontés, l’analyse de séquences filmées m’a permis d’évaluer les 
nouvelles pratiques mises en place et leur impact sur la participation des élèves dans le cadre 
de l’atelier histoire. Cette recherche se base ainsi sur l’étude de la participation de deux 
élèves, Matias et Hugo10, lors des moments de lectures partagées. J’ai notamment cherché à 
observer si l’utilisation d’accessoires et/ou de pictogrammes pouvait soutenir l’attention 
pendant la lecture et la restitution de l’histoire. J’ai également utilisé la stratégie de lecture 
interactive ainsi que les sollicitations « du moins vers le plus » et évalué l’impact de ces 
pratiques pour Mathias et Hugo. Ces nouvelles stratégies ont pris place lors d’un atelier 
“histoires” hebdomadaire. 
                                                
10 Prénoms fictifs 
 Amandine Hablot-Kauttu     2017                                                                                                        46 
6.1. Présentation de l’atelier “histoires” 
6.1.1. Le choix de l’album 
Une séance de l'atelier histoire ne commence pas au moment où un nouveau livre est présenté 
aux élèves. Non, elle commence bien avant, dans les rayons de la librairie (qu’elle soit 
physique ou virtuelle11 !)... trouver LE livre, l'ultime, celui qui permettra de travailler sur les 
compétences émergentes des élèves tout en suscitant un fort intérêt... celui qui nous fera rire, 
ou celui qui sera proche de la réalité, celui qui raconte une histoire qu'on peut jouer, celui qui 
enthousiasmera les adultes... Nous l'avons vu plus haut, un album, au delà d'un coup de cœur, 
- parce que c'est par là que commence toute la littérature -, ne se choisit pas complètement au 
hasard. On en aura feuilleté chaque page, étudié chaque détail des illustrations, évalué si 
l'illustration est en correspondance avec le texte... Au début de ma réflexion autour de cette 
expérience de terrain, les albums ont été choisis intuitivement, plus ou moins en lien avec les 
critères développés au point 5.2. Nous verrons plus loin l’importance de critères de choix plus 
objectifs, et notamment, de l’incidence dans la conduite de l’atelier “histoires” d’avoir pu 
faire une analyse objective préalable de l’album choisi. 
6.1.2. L’atelier « histoires » 
Dans ce mémoire, je relate mon expérience de l’atelier « histoires » tel que je l’ai instauré 
dans ma classe à la rentrée d’aout. C’est une activité mise en place à fréquence relativement 
fixe, environ une fois par semaine. A partir de novembre, cet atelier “histoires” a été parfois 
(une fois par mois) en alternance avec un atelier musique : un intervenant extérieur venant 
dans la classe sur le même horaire. Les quatre élèves de la classe ont chacun un horaire 
individualisé en pictogrammes ou en mots, et ce temps d’histoires leur est signifié par le mot 
« histoire » et le pictogramme d’un livre ouvert. L’atelier dure environ 30 minutes sur une 
période de 45min, au retour de la récréation. La place de chacun autour d’une petite table 
ronde est définie. Cela permet à la fois de prendre les vidéos des élèves concernés par cette 
recherche, et en même temps, une installation plus rapide des élèves au retour de la récréation. 
  
                                                
11 Et si internet permet de se tenir au courant des nouveautés, rien ne vaut les librairies et les bibliothèques, notamment spécialisées jeunesse, 
pour la connaissance et la passion des personnes qui y travaillent, ainsi que pour l’inestimable atout de pouvoir feuilleter chaque page du 
livre !  
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Dès la deuxième séance, j’ai co-animé cet atelier avec la logopédiste de l’école. Nos rôles ne 
sont pas strictement définis sur qui fait quoi pendant l’atelier : tour à tour, d’une séance à l’
autre, nous contons, animons les marottes, facilitons la communication en présentant les 
pictogrammes ou en utilisant le soutien gestuel, aidons les élèves au respect du cadre et de 
leurs camarades... Parfois même, lorsque le texte s’y prête, nous contons à deux voix ! 
Cependant, nous prenons le temps avant et après chaque séance pour nous réajuster, nous 
accorder.  
Les quatre élèves de la classe participent à cet atelier. Chaque élève présente un trouble du 
spectre de l’autisme, chacun dans sa singularité. Tous peuvent, à des degrés divers et parfois 
sur sollicitation de l’adulte, utiliser le langage oral. Parmi ces quatre élèves, trois ont accès au 
code de l’écrit. 
6.1.3. Déroulement des séances 
Dans ce paragraphe, je présenterai le déroulement général des séances pour que le lecteur 
puisse se faire une image générale du contexte et du déroulement de l’atelier “histoires”. Des 
exemples concrets seront apportés dans le paragraphe 7, en lien avec chaque album.  
Un même album d’une séance à l’autre 
D’une séance à l’autre, nous faisons évoluer l’atelier. En moyenne, nous avons fait cinq 
séances avec le même album. Une première séance est le moment de découverte d'un nouvel 
album. Dès la deuxième séance, nous proposons généralement des marottes que nous animons 
en même temps que nous racontons, ainsi qu'une représentation visuelle des lieux de 
l’histoire. Lors des troisième, quatrième et cinquième séances, nous racontons à nouveau 
l’histoire, tout en prenant le temps de s’en rappeler les principaux événements, de poser des 
questions favorisant la compréhension... Un ou deux élèves par séance peuvent raconter 
l’histoire avec leur propres mots, les marottes et le décor.  
La présentation d’un nouvel album  
Les élèves s’installent seuls à leurs places après consultation de leur horaire ou en 
reconnaissant l’activité au livre qui est posé sur la table. Lorsque chacun semble attentif, nous 
commençons. La conteuse lit le titre du livre, parfois un élève essaie de le déchiffrer, nous 
attirons également l’attention sur les détails significatifs de l’illustration de couverture. Puis 
nous lisons le livre, en ajustant parfois le texte pour une meilleure compréhension des élèves. 
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Régulièrement lors de la lecture, nous posons des questions. Pour cela, nous nous basons sur 
l’approche de lecture dialogique développée plus haut. Suite à la lecture, une fois le livre 
fermé, nous faisons un rappel du récit avec les élèves : nous questionnons chacun, avec des 
questions ouvertes ou fermées selon son niveau, sur ce qui se passe dans l’histoire, sur ce 
qu’il a compris de l’histoire... C’est en général à ce moment là que Matias et Hugo décrochent 
de l’activité (la plupart du temps en se détournant physiquement), et pour lesquels nous 
cherchons des stratégies pour les garder attentifs et participatifs à ce qu’il se passe dans le 
groupe.  
Un tableau de communication reprenant en mots et pictogrammes les éléments essentiels de 
l’histoire permet de soutenir la compréhension ainsi que la communication des élèves selon 
leurs besoins (soit pour soutenir des mots prononcés de manière incompréhensible, soit parce 
que l’élève ne peut/veut oraliser à ce moment là, et qu'il utilise alors le pointage pour 
répondre à des questions.) Ce tableau de communication est utilisé à toutes les étapes de 
l’atelier. 
Le rappel de l’histoire 
A la séance suivante, le livre est toujours présent sur la table pour commencer. Nous 
accueillons les commentaires des élèves s’il y en a, nous essayons de faire un retour commun 
de ce que chacun se rappelle de l’histoire.  
L’introduction des marottes 
Pour les besoins de cette recherche, les marottes ont été introduites à la deuxième lecture de 
l’album. Cette recherche permettra de mettre en évidence la pertinence de l’utilisation dès la 
première lecture d’outils visant à renforcer la participation et la compréhension. Les marottes 
étaient souvent des photocopies en couleur des différents personnages du livre, complétées 
par des objets significatifs selon l’album, et un tapis montrant les différents lieux où se passe 
l’histoire. Les différentes adaptations réalisées pour chaque album étudié sont détaillées et 
illustrées plus loin dans leurs chapitres respectifs : le lecteur impatient les trouvera en pp. 60, 
69 et 78. 
La représentation des élèves 
Dès la deuxième séance et lors de la troisième, après une lecture théâtralisée par l’adulte, un 
élève prend les rênes de la narration et raconte l’histoire à sa manière en s’aidant des 
différents objets et supports. Parfois nous avons guidé les élèves lors de cette étape. 
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L’histoire poursuit son voyage dans les familles 
Après un cycle d’environ cinq séances sur le même album, celui-ci est prêté aux élèves dans 
le « sac à histoire ». Ce sac contient l’album, les marottes et les objets, et éventuellement, 
selon les besoins de l’élève, le tableau de communication se référant à cette histoire. Quand 
tous les élèves l’ont eu dans leur famille, l’album est mis à disposition dans la bibliothèque de 
la classe. 
Les données recueillies pendant l’atelier “histoires” ont été la base de la recherche que je 
présente ci-après.  
6.2. Méthodologie de recherche 
6.2.1. Analyse de séquences filmées 
L’ensemble des séances de l’atelier “histoires” a été filmé d’aout à janvier, à raison d’environ 
trois séances par mois. Pendant cette période, trois albums ont été étudiés : « De la petite 
taupe qui voulait savoir qui lui avait fait sur la tête » (Holzwarth & Erlbruch, 1999) ; « Chut ! 
On a un plan » (Haugthon, 2014); et « Roule galette... » (Caputo & Belvès, 2000) 12. A partir 
de là, il a fallut faire un choix, car le temps à disposition ne permettait pas d’analyser 
l’ensemble des séances dans leur intégralité.  
Les vidéos seront à la base des études de cas exposées dans les paragraphes suivants. 
L’utilisation de la vidéo m’a permis de me consacrer aux élèves et leurs interactions pendant 
la séance, m’épargnant la triple tâche d’enseigner, d’observer et de prendre des notes dans le 
même temps. 
Qu’observer ? Les élèves avec TSA utilisent leur corps et le langage dans des fonctions 
variées, pas toujours identiques à nos références habituelles. De plus, ils s’expriment parfois 
avec des structures syntaxiques peu élaborées, et l’enseignant doit servir d’interprète, 
reconstruire du sens à partir de ces quelques mots, sons, ou gestes. De ce fait, les interactions 
avec ces enfants reposent le plus souvent sur  l’analyse et l’interprétation de beaucoup 
d’indices inhabituels, et l’enseignant doit comprendre comment communiquer et inter-agir 
avec ces élèves parfois non-verbaux.  
 
                                                
12 Les albums jeunesse cités dans ce travail font l’objet d’une bibliographie séparée. 
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C’est également ce que relèvent Odier-Gedj et Gombert :  
« Ainsi, si les élèves en difficulté de communication peuvent utiliser divers actes de langage, 
il n'est pas facile de les interpréter simplement comme on pourrait le faire pour un élève 
lambda bon parleur. Le sens donné par l'adulte à ces actes de langage peut être très différent 
de celui initié par l'élève en difficulté de langage, tant ces interactions reposent parfois sur 
des indices non canoniques. La connaissance de l'élève et le partage avec lui de nombreuses 
activités sont des aides précieuses pour interpréter au mieux ces indices » (Odier-Guedj & 
Gombert, 2014, p. 134). 
Cette difficulté d’interprétation des réponses et attitudes des élèves, se retrouve, bien 
évidemment, à l’heure d’analyser les séquences filmées. J’ai trouvé bénéfique de prendre le 
temps de m’arrêter et de regarder précisément le comportement verbal et (surtout) non verbal, 
car, dans l’interaction même, il est parfois difficile de tout repérer, et l’interprétation n’est pas 
forcément faite de la même manière. C’est parfois, et nous le verrons plus loin, dans la 
redondance, séance après séance, qu’il est possible de mettre du sens rétrospectivement, à un 
mot ou une attitude d’un élève.  
A défaut d’autre référence disponible, (l’autisme étant encore une énigme pour beaucoup de 
ses aspects), l’observation des vidéos reposera sur des comportements associés, dans le 
développement ordinaire de l’enfant, à l’attention et la participation. Il est plus facile 
d’observer la participation, car elle se code en actions (ou non-actions) concrètes, alors que 
l’attention est subjective et difficilement quantifiable. Pour définir ce qu’il me fallait 
observer, je me suis appuyée sur le travail de Stone et Caro-Martinez (1990) qui ont recensé 
les communications spontanées observées chez des enfants avec TSA. Elles relèvent quatre 
formes de communications : les actions motrices (actions non symboliques y compris la 
manipulation directe d’une personne ou d’un objet), les gestes (actions spécifiques et 
symboliques de la tête ou du corps, y compris les expressions faciales), les vocalisations (sons 
ou combinaisons de sons qui ne sont pas des mots identifiables), la parole (mots ou phrases 
identifiables). Elles codent ensuite ces formes de communication en neuf fonctions 
différentes : demander, attirer l’attention, refuser, commenter, donner une information, 
chercher de l’information, exprimer des émotions, poursuivre une routine sociale, interagir 
socialement. (Le tableau en annexe 2, p.102, donne des précisions et des exemples.). En ce 
qui nous concerne ici, il est surtout important de pouvoir relever si l’action de l’élève est 
spontanée ou fait suite à une incitation de l’adulte ou à un contexte particulier. En effet, des 
informations utiles pour la pratique de l’enseignant spécialisé seront mises en évidence en 
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croisant ces informations, comme par exemple la participation de l’enfant en fonction des 
différents contextes. Ainsi, j’ai observé les actions motrices, les gestes, les vocalisations et les 
paroles de Matias et Hugo en partant du principe que toutes ces actions ont soit valeur de 
communication, soit me renseignent sur leur attention ou leur participation lors de l’atelier 
“histoires”. J’ai relevé les indices usuels d’attention et de participation: orientation du regard 
vers le livre, posture tournée vers l’enseignant, réponse aux questions... Il m’a également 
semblé important de relever l’absence de certaines de ces actions, lorsque l’enfant n’est 
momentanément plus en mesure de participer.  
Par ce choix, il faut avoir en tête que je passe peut-être à côté de moments où l’élève est 
attentif, sans en avoir l’attitude généralement admise. C’est également un écueil que souligne 
Mottron :  
« Il est ainsi classique en cognition neurotypique non sociale de distinguer l’attention visible 
(overt) et invisible (covert). On peut en effet être attentif « mentalement » à un objet, sans le 
manifester par une orientation de la posture, du regard, ou par une mimique engagée. [...] A 
contrario, [dans l’éducation intensive précoce], on considèrera comme un progrès, des 
indices qui peuvent en fait représenter une charge attentionnelle supplémentaire pour 
l’enfant. Ce qui est un indicateur de disponibilité à l’apprentissage chez l’enfant typique n’en 
n’est pas un pour l’enfant autiste » (Mottron, 2016a, p. 91).  
Toutefois, malgré cet écueil, il n’existe pas d’autres références pour repérer la disponibilité à 
l’apprentissage de l’élève avec TSA. Je me suis donc basée sur des moments où l’élève 
participe ou montre des attitudes considérées comme généralement appropriées dans ce 
contexte, en partant du principe que s’il participe, il est alors attentif, et peut tirer un certain 
profit de l’activité pour ses apprentissages. 
En partant d’un thème d’observation initial pour chaque série de vidéos se rapportant à un 
album, j’ai extrait des moments significatifs en fonction de ce thème. Ces moments 
significatifs viennent étayer les cas présentés. Par moments significatifs, j’entends par 
exemple, des moments où les élèves participent/ne participent pas à l’atelier, ou 
utilisent/n’utilisent pas les outils proposés. J’ai transcrit les comportements visibles, gestes et 
paroles, des élèves et des adultes de l’atelier “histoires”. Après avoir passé en revue 
l’ensemble des vidéos concernant chaque album, j’ai pu mettre en exergue des moments 
particuliers qui me semblaient être significatifs de la démarche. Le plus souvent, cela m’a 
permis de faire l’analyse des effets de l’introduction d’une nouvelle démarche, d’une manière 
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de faire avec les élèves. Pour chaque album étudié, j’ai extrait des séquences vidéo de 
plusieurs séances consacrées à cet album. 
Le premier album proposé aux élèves a été « De la petite taupe qui voulait savoir qui lui avait 
fait sur la tête » (Holzwarth & Erlbruch, 1999). Pour cet album, je me suis focalisée sur ma 
manière d’adapter le texte en séances 1 et 5, sur les réponses aux questions des élèves au long 
des séances, et sur leur possibilité de raconter l’histoire à leur tour en séance 5. Le deuxième 
album de l’atelier a été « Chut ! On a un plan » (Haughton, 2014).  J’y ai observé les réponses 
des élèves lors de la séance 1, et ensuite pendant les séances 2 et 3, lorsque nous introduisons 
l’utilisation des pictogrammes. Ensuite, les séances 4 et 5 m’ont permis de visionner les 
élèves qui racontent l’histoire à leur tour.  Enfin, pour « Roule Galette », j’ai extrait des 
séquences de la première séance, (pour analyser l’attention d’Hugo) et des séances 2, 3 et 4 
lorsque Matias ou Hugo racontent l’histoire à leur tour. J’ai également basé ma réflexion à 
partir du carnet de bord. Les observations consignées ont été précieuses pour observer les 
généralisations que les élèves ont pu faire au delà de l’atelier “histoires”.  
 
 De la petite 
taupe... 
Chut ! on a 
un plan ! 
Roule 
Galette 
Séance 1 X X X 
Séance 2  X X 
Séance 3  X X 
Séance 4  X X 
Séance 5 X X / 
                   Tableau 1 : séances à partir desquelles des séquences ont été extraites pour l’analyse 
6.2.2. Elaboration d’un outil d’aide au choix : la grille d’analyse des albums 
Etablir une fine analyse des albums permet d’en évaluer objectivement leurs forces et 
faiblesses. Pour ce faire, j’ai enrichi la grille d’analyse proposée par Canut et al. (2012), en y 
ajoutant les éléments relevés par la recherche en lien avec des élèves avec TSA. Le lecteur 
trouvera cette grille vierge en annexe 4. Cette grille d’analyse pourra servir à tout enseignant 
spécialisé souhaitant se lancer dans une aventure semblable. Dans tous les cas, il ne faudra 
pas perdre de vue que, malgré la quantité quasi infinie d’albums jeunesse disponibles 
aujourd’hui sur le marché, peu (voire pas !) rempliront l’ensemble des critères évoqués. Ainsi, 
cette grille devra servir d’aide au choix, également en fonction de ce que l’on cherche à 
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travailler avec les élèves. Savoir ce qui risque de mettre en difficulté les élèves permettra 
d’anticiper les dispositifs pédagogiques répondant à leurs besoins et capacités. Par exemple, 
l’idée n’est pas de ne jamais proposer de récits faisant appel aux inférences sur l’émotion, 
mais plutôt de voir que cet obstacle ne sera pas cumulé dans un même album avec un niveau 
de langage poétique et des images complémentaires au texte. La grille d’analyse permet de 
choisir un album en connaissance de cause, et d’attirer l’attention sur les difficultés 
potentielles des élèves avec cet album. Ainsi, au début de cette recherche, j’ai choisi 
intuitivement l’album « De la petite taupe...». Il me semblait que l’histoire en randonnée, les 
animaux rencontrés bien connus, les illustrations claires, la possibilité d’apporter des objets 
en lien à l’histoire étaient des critères qui permettaient une bonne participation et 
compréhension de l’album. Cependant, avec le recul et en remplissant  à postériori la grille 
d’analyse pour cet album, j’ai pu mettre en évidence d’autres difficultés de cet ouvrage, que je 
n’avais pas nécessairement anticipées. C’est pour favoriser cette anticipation que l’enseignant 
spécialisé gagnera à prendre le temps de compléter cette grille d’analyse pour chaque album 
pressenti avant son exploitation en classe. 
6.2.3. Journal de bord  
L’utilisation d’un journal de bord a été précieuse pour pouvoir noter rapidement (et toujours 
au même endroit !) les évènements de la classe qui me semblaient être en lien avec l’album 
étudié mais qui ont eu lieu en dehors du moment de l’atelier “histoires” : tel élève qui 
rechante une chanson, tel autre qui réutilise une partie de dialogue ou qui rejoue une scène à 
partir d’un autre matériel...  
Baribeau (2005) décrit le journal de bord comme la constitution « de traces écrites, laissées 
par un chercheur, dont le contenu concerne la narration d’évènements [...] contextualisés ».  
Elle distingue trois buts au journal de bord dans la recherche qualitative, et notamment celui 
de « se souvenir des évènements ». Baribeau  propose de « conserver, pour toute recherche 
recouvrant à des observations (participantes ou non), les notes de terrain. Celles-ci devraient 
être simples, claires pour le chercheur qui doit les consigner et répondre à l’objectif de se 
souvenir des évènements, quelle que soit la nature des évènements. » Dans cette recherche, 
j’ai essentiellement utilisé les « notes descriptives », qui concernent « les données de 
recherche, les observations; la description de faits, d’évènements, la consignation de 
conversations. » 
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Lorsque qu’un fait de la vie de la classe me semblait être en lien plus ou moins direct avec 
l’atelier “histoires”, ou l’histoire racontée, je le consignais dans mon journal de bord, en 
précisant la date, le contexte général et les paroles ou les actions des élèves. Ce journal de 
bord m’a également servi à écrire les retours de certains parents à propos du sac à histoire 
lorsque leur enfant l’emportait à la maison.  
Il  me semble important de noter qu’initialement, je n’étais pas nécessairement convaincue de 
l’utilité de ce journal de bord, parce que je ne croyais pas que je verrais des effets de ce que 
nous pratiquions en classe au delà du moment de l’atelier lui-même. Et bien, force est de 
constater que j’ai eu de nombreux faits à consigner dans ce petit cahier, et sa tenue régulière 
m’a permis de revenir sur ceux-ci plusieurs mois après.  
6.2.4. Considérations éthiques 
La recherche effectuée dans le cadre de l’écriture de ce mémoire respecte le code éthique de 
la recherche pour les Hautes Ecoles Pédagogiques.  Une autorisation de filmer a été demandée 
aux parents de chaque élève, expliquant le but de la recherche. L’anonymat des élèves est 
préservé par un changement de leur prénom, et la non-diffusion de toute information qui 
permettrait de les reconnaitre. Les élèves ont été informés des prises de vues dans la classe, en 
veillant à ce que l’information soit diffusée à leur niveau de compréhension : information 
orale soutenue par des supports visuels. La collecte des données par vidéo n’a pas semblé 
avoir d’impact sur le déroulement des séances et le comportement des élèves : vidéo et 
photographie sont des outils que nous utilisons régulièrement en classe, et auxquels les élèves 
sont habitués.  
Le responsable pédagogique ainsi que ma collègue logopédiste ont été informés oralement de 
ce projet de recherche, et étaient partie prenante. De plus, j’ai proposé la trame de ce projet de 
recherche à ma collègue logopédiste dès les premiers moments, ce qui a donné lieu à de 
fructueux échanges ainsi qu’à une vision commune du projet. Cette vision commune 
s’articule autour d’objectifs pédagogiques déclinés pour chaque élève. 
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6.3. Aspects didactiques : quels objectifs visés ? 
« L'enseignant qui choisit d'utiliser l'album pour travailler le langage devra aussi s'interroger 
plus précisément sur ses buts » (Canut & Vertalier, 2012). 
J’ai souvent utilisé l’atelier “histoires” dans ma classe. C'est l'occasion de travailler différents 
objectifs autour de la découverte ou de l’apprentissage de l’écrit. Cette année, l'atelier 
“histoires” a pris une autre dimension avec l’apport  complémentaire de la logopédiste. En 
effet, nous avons voulu utiliser le support « album de jeunesse » pour travailler autour de la 
communication, de la compréhension et de la production orale. Ces besoins sont également au 
cœur des projets pédagogiques de Matias et Hugo. Un retour au PER me permet de préciser 
des objectifs généraux, qui sont affinés en fonction du projet individuel de chaque élève. 
Ainsi, l'atelier “histoires” permet de : 
- Comprendre et produire des textes oraux d'usage familier et scolaire en dégageant le 
sens global et les idées principales d'un texte, en organisant et restituant logiquement 
des propos, en adaptant sa prise de parole à la situation de communication (L1-13-14) 
- Apprécier des ouvrages littéraires en participant à des moments de lecture (L1-15) 
- Observer le fonctionnement de la langue et s'approprier des outils de base pour 
comprendre et produire des textes (L1-16) 
- Développer des capacités transversales dans le domaine de la communication. 
6.4. Profil des élèves 
Matias et Hugo sont deux nouveaux élèves de la classe pour cette année scolaire. Les 
présentations ci-dessous ont pour but de donner au lecteur une idée concrète des possibilités 
et difficultés de ces deux élèves.  
6.4.1. Présentation de Matias 
Matias a 7 ans. Il a un trouble du spectre de l’autisme. Je relève de son projet pédagogique 
rédigé à la suite de sa dernière synthèse  qu’il « communique davantage verbalement et peut 
manifester adéquatement son opposition. Il s’exprime souvent avec un langage écholalique et 
à un faible volume sonore. » En effet, Matias a accès au langage oral et verbal mais d’une 
manière encore imprécise : il s’exprime par des mots-phrases et utilise parfois des écholalies 
de dessins animés. Hors de leur contexte, celles-ci ne sont pas toujours comprises. De même, 
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Matias ne comprend pas toujours les demandes verbales de l’adulte, ce qui engendre parfois 
des cris et des crises de colère. Les supports visuels et la structuration de son environnement 
lui sont indispensables pour prendre une place d’élève à l’école. 
La communication et ses aspects relationnels sont au cœur du projet pour Matias. En effet, 
celui-ci « prend plaisir à être en lien avec les adultes et les enfants. Il recherche leur contact, 
par des jeux de chatouille par exemple. » Ainsi, son projet personnalisé place « le 
développement de ses compétences communicationnelles » comme une priorité 
d’intervention. En français, l’un de ses objectifs est « de développer la compréhension en 
lecture » : en effet, Matias sait déchiffrer la plupart des sons simples et plusieurs sons 
complexes, et a un bagage importants de mots connus en lecture globale. Cependant, au début 
de l’année scolaire, il lui est difficile de s’exprimer sur ce qu’il a compris, masquant ainsi une 
difficulté de compréhension ou montrant qu’il doit apprendre à répondre à des questions.  
L’atelier “histoires” vient s’appuyer sur ces objectifs et propose à Matias des occasions de 
développer des compétences dans les champs relevés ci-dessus. 
6.4.2. Présentation d’Hugo 
Hugo a 7 ans et demi et est lui aussi atteint d’un trouble du spectre de l’autisme. Hugo peut 
parler, mais il n’utilise le langage oral que dans des moments ritualisés ou lorsque sa 
motivation est très importante (pour des aliments favoris). Il s’exprime par mots-clés ou par 
phrases de deux mots, soutenus par des pictogrammes. Son projet pédagogique rédigé à la 
suite de sa dernière synthèse fait état de moments où il ne semble pas être attentif en classe et 
l’ensemble de l’équipe pédago-éducative cherche des stratégies pour « soutenir son 
implication dans les activités qui lui sont proposées. ». En effet, Hugo est un garçon très 
discret, qui fait peu de choses spontanément, et a besoin du soutien constant de l’adulte pour 
se lancer dans des tâches scolaires ou des loisirs. Sans ce soutien, il utilise le matériel proposé 
pour se stimuler sensoriellement et se perd dans ces sensations sans savoir se remettre seul au 
travail.  
Hugo sait pourtant lire des sons simples et des mots. Il peut associer des mots écrits à leurs 
images et montre ainsi qu’il a compris en partie le sens de l’écrit. Toutefois dans le langage 
oral comme écrit, Hugo s’appuie sur des mots-clés et doit apprendre à considérer l’ensemble 
des mots écrits dans une phrase ou dits par l’adulte. L’atelier “histoires” vient donc s’inscrire 
dans ce besoin de trouver des stratégies pour impliquer Hugo dans les activités de la classe et 
de mettre du sens sur le langage, qu’il soit écrit ou oral.  
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7. Partage d’une expérience pédagogique 
Pourquoi ne pas continuer ce travail en vous contant une histoire, des histoires ? Ces histoires 
seront celles que j’ai vécues conjointement avec les élèves de la classe, car embarqués dans 
un même bateau. J’enseigne, ils participent, ils apprennent, j’observe, j’apprends en retour. 
Voilà la démarche mise en œuvre. Des ateliers filmés chaque semaine, j’ai fait le choix de 
vous présenter en détail, seulement des moments, des extraits, qui viendront éclairer mon 
propos à la fois sur la pertinence des choix et adaptations pédagogiques réalisés, et aussi sur 
les écueils dont il faudrait se méfier. Mais pas des écueils où l’on échoue à ne plus pouvoir en 
repartir, non. Il faudra plutôt voir cette réflexion comme les éléments auxquels l’enseignant 
spécialisé devra être attentif, comme le marin devant traverser une barrière de récifs pour 
arriver à bon port. Il sait que les écueils sont là, proches, mais il trouve une subtile manière de 
naviguer pour poursuivre sa route.  
Les trois paragraphes suivants racontent des moments vécus pour chacun des albums choisis. 
Je présenterai l’analyse de chaque album à partir de la grille d’analyse et les adaptations mises 
en place, les objets fabriqués en lien avec l’histoire. Pour chaque album également, j’ai choisi 
de zoomer plus particulièrement sur un instant précis, montrant une difficulté particulière, ou 
les adaptations et les progrès observés chez les élèves. Ainsi, le premier album, « De la petite 
taupe... » sera l’occasion de s’arrêter sur la participation des élèves pendant l’histoire et 
pendant le rappel de l’histoire au début de l’atelier, et après l’introduction des marottes. 
L’analyse des vidéos du deuxième album présenté, « Chut ! On a un plan » sera la base de la 
réflexion sur les pratiques mises en œuvre pour apprendre à répondre à des questions et 
comprendre les inférences. Enfin, l’histoire de « Roule Galette... » servira de support à 
l’observation des généralisations possibles pour l’enseignant et celles faites par les élèves, 
dans le cadre de l’atelier “histoires” et au delà.  
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7.1. De la petite taupe qui voulait savoir qui lui avait fait sur la tête : ou 
se demander ce qui m’a passé par la tête... 
Nous avons tout d’abord utilisé l’album « De la petite taupe qui voulait savoir qui lui avait 
fait sur la tête » (Holzwarth & Erlbruch, 1999). C’est l’histoire d’une taupe qui, mettant le nez 
dehors reçoit un caca sur la tête. Elle ira à la rencontre de plusieurs animaux pour trouver le 
coupable, et sa vengeance sera terrible... 
 
Cinq séances ont permis d’explorer l’album « de la petite taupe... ». Voici le détail des 
séances et des objets fabriqués pour raconter l’histoire :  
Séance 1 : histoire racontée avec le support du livre. 
Séance 2 : histoire racontée avec le support des objets et le tableau de communication. 
Séance 3 : idem + l’élève D. raconte à son tour.  
Séance 4 : idem + l’élève L. raconte à son tour. 
Séance 5 : histoire racontée avec les objets + Matias et Hugo « racontent » à leur tour, 
soutenus par l’adulte. 
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Les objets fabriqués pour 
raconter l’histoire : 
 La taupe est représentée 
par une marotte en deux 
dimensions, attachée sur 
un support plastique pour 
la faire tenir debout. 
(Pour cela, les petits 
supports plastiques 
prévus pour faire tenir 
les fiches de travail des 
ateliers de topologie 
(Nathan) sont très 
pratiques. Il s’en vend 
aussi dans les magasins 
de jeux de rôle). Le 
plateau horizontal 
représente un chemin et 
une taupinière.  
Les différents animaux de l’histoire sont sur des pages séparées, dans un support vertical. La 
crotte de chien est plastifiée et se fixe sur la tête de la taupe. Les mouches peuvent se 
décrocher du support pour examiner le caca qui est sur la tête de la taupe. Et... le plus 
important aux yeux des élèves (et le plus rigolo à réfléchir et fabriquer... : il faut bien que 
l’enseignante trouve son compte aussi dans cette préparation !) : des « cacas » de différentes 
textures. J’ai essayé de me rapprocher le plus possible de ce que l’auteur décrivait. J’ai utilisé 
de la pâte à modeler qui durcit au four pour la crotte de chien, les crottins de chevaux (roulés 
dans des herbes de provence), et les crottes de chèvre. Les crottes du lièvre sont des grains de 
maïs peints et la crotte de taupe un grain de riz peint en noir, posé sur du scotch pour pouvoir 
le manipuler. Le plus difficile fut de représenter les bouses de vache, de cochon et les fientes 
de pigeon dans leurs textures : j’ai utilisé des sacs plastiques solides de différentes tailles, 
remplis d’un mélange fécule de maïs/eau avec quelques gouttes de peinture pour les couleurs. 
Pour ne pas se retrouver avec ce mélange étalé dans la classe, j’ai roulé et collé tous les bords 
avec du gros scotch.  
Illustration  6 : objets fabriqués pour l’histoire de la petite taupe 
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7.1.1. Analyse de l’album et adaptations 
Au début de l’atelier histoire de cette année scolaire, j’avais choisi ce livre parce que c’est une 
histoire en randonnée, répétitive, avec des illustrations claires et qu’il me semblait possible de 
pouvoir apporter des objets pour soutenir l’histoire. La grille d’analyse de cet album fut 
remplie à postériori, après l’utilisation du livre en classe. (Annexe 5, p. 109). 
Cette analyse confirme ces points, tout en mettant un bémol sur les illustrations : les animaux 
ne sont pas tous représentés en entier, et l’on ne voit que les pattes des grands animaux 
(cheval, vache par exemple).  
Cette grille met également en évidence des difficultés potentielles : l’analyse précise que c’est 
un album dont le niveau de langue, malgré une majorité de phrases simples, pourra poser des 
problèmes à des élèves avec TSA : le vocabulaire est peu courant, imagé, les dialogues ne 
sont pas introduits pour savoir qui parle, et l’auteur utilise des formulations littéraires. De 
plus, la structure du récit n’est pas entièrement explicite, et rien n’explique comment la petite 
taupe conclut que ce n’est pas l’animal à qui elle rend visite qui lui a fait sur la tête, et qu’elle 
doit aller voir plus loin. Enfin, le « caca » lui même n’est jamais nommé et la notion de 
vengeance risque d’être un sentiment complexe à appréhender.  
Intuitivement, j’ai repéré et aménagé ces manques pendant la lecture de l’histoire, et ce, dès la 
première lecture, et dès la lecture du titre (les mots soulignés sont ceux que j’ai modifiés ou 
ajoutés au texte de l’album) : « c’est l’histoire, de la petite taupe, qui voulait savoir qui, lui a 
fait caca (en pointant l’image) sur la tête ». Ensuite, pour chaque animal visité, j’ai posé la 
question, ou rendu explicite que ce n’est pas lui le fautif : « Non, non, regarde, moi je fais 
comme ça ! » ; « c’était pas le caca du pigeon ! Alors la taupe, elle va voir plus loin » ; le 
cheval il fait des gros crottins comme ça, c’est pas un caca comme elle a sur la tête, c’est pas 
les mêmes regarde » (en pointant alternativement la taupe et les crottins) « alors elle sait que 
c’est pas le cheval ». 
Pour remettre de l’explicite dans la narration, j’ai spontanément utilisé « la taupe elle va voir 
plus loin », ou « alors, elle va voir le... » au moment de changer de page. Cette phrase 
d’amorce servira aussi à soutenir Matias et Hugo lorsqu’ils joueront l’histoire avec les 
marottes.  
Enfin, sans l’avoir planifié, j’ai réalisé des adaptations sur le texte car il m’a paru trop difficile 
pour les élèves au moment de la lecture, que ce soit sur le temps utilisé, ou bien sur certains 
mots de vocabulaire. Cependant, ces modifications entrainent des hésitations, des ruptures 
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lors de la première lecture : « mais il n’y avait que... deux grosses mouches. Deux grosses 
mouches... qui... étaient en train... de manger... sur un caca de cheval. » Les modifications 
créent aussi  des incohérences de temps puisque parfois j’ai adapté, et parfois j’ai lu le texte 
au passé simple. J’ai conservé et encore continué les adaptations du texte aux séances 
suivantes, par exemple pour le caca du pigeon :  
Séance 1 : « Et sploutch, un petit pâté blanc vient s’écraser juste à côté de la petite 
taupe » « c’était PAS le caca du pigeon. » « Alors la taupe, elle va voir plus loin » 
Séance 5 : « et sploutch, le pigeon fait caca. Mais le pigeon, il fait un caca tout blanc, et tout 
mou. (Je donne à toucher le caca du pigeon). C’est pas le même que c’que la taupe elle a sur 
la tête. La taupe elle a un caca brun, long comme une saucisse sur la tête. C’est pas pareil. 
Alors... la p’tite taupe elle va voir... plus... loin » 
Entre la séance 1 et 5, nous avons raconté plusieurs fois l’histoire, j’ai fabriqué les objets, et 
créé la grille de support à la communication. C’est probablement pour cela que je peux plus 
facilement décrire le caca du pigeon, avec des adjectifs plus simples. Ma narration s’est 
ajustée aux besoins des élèves, exactement au niveau des difficultés relevées par la grille 
d’analyse : vocabulaire, formulation des phrases, temps des verbes et explicitation des 
manques dans la narration.  
Ainsi, les adaptations faites dès la première lecture de l’histoire ont permis de combler un 
bout des difficultés montrées dans la grille d’analyse, mais il aurait été bénéfique d’utiliser 
cette grille en préambule, pour planifier ces adaptations, les rendre identiques d’une lecture à 
l’autre, et engager d’emblée les élèves dans une activité adaptée. 
 
7.1.2. Focus sur la participation des élèves pendant la lecture et pendant le 
rappel de l’histoire 
Dès la première lecture de « la petite taupe... », j’ai tenté de mettre en œuvre les principes de 
la lecture partagée interactive (exposée au paragraphe 3.2), en posant des questions au court 
de la lecture. Si j’écris tenté, c’est parce mes premières tentatives de faire participer Matias et 
Hugo dans l’activité ne m’ont pas semblé avoir beaucoup d’effet. Ainsi, voici un dialogue 
lors de la séance 1 avec Matias et Hugo, au cours de la lecture : 
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Le lecteur attentif remarquera que ce dialogue est en fait un quasi-monologue et il faut avoir 
l’œil fin pour repérer, malgré tout, la participation de Hugo qui tend son index, montrant par 
là qu’il a compris que j’attends une action de sa part et celle de Matias qui plisse de l’œil et 
répète mon dernier mot, sans toutefois pouvoir répondre à la question. Ces 40 secondes de 
dialogue paraissent très longues lorsqu’aucun de ces deux élèves ne semble pouvoir réagir, et 
partant de là, je me suis bien demandée dans quoi je m’étais embarquée, si je n’avais pas visé 
trop haut par rapport aux capacités des élèves... 
Amandine   Amandine gestes       Hugo regard, gestes et mimiques        Matias regard et 
mot 
 
03:07 Qui c'est là ?  (Avance le livre vers Hugo. Pointe la taupe 3x. Reste pointé) Me 
regarde 
03:08 Regarde le livre 
03:09 Regarde le livre  
03:13 Qui c'est ? (Pointe la taupe 3x. Enlève la main.)  
03:15  Me regarde (Index en extension, sourire, sourcils relevés, yeux grands ouverts) 
03:18 C'est la taupe. (Prend l'index d’Hugo et tapote 2x sur la taupe.)  
03:19 Regarde le livre  Sourit (4 secondes) 
03:20 Regarde la table   Regarde la fenêtre 
03:23 Qu'est ce qu'elle a reçu la taupe, sur la tête ? (Pointe et entoure la tête de la taupe)  
 Me regarde 
03:24 Regarde vers la fenêtre  
 
03:28 Qu'est-ce qu'elle a reçu sur la tête, la taupe ? (Pointe et entoure la tête de la taupe.) 
03:31 Regard périphérique sur le livre 
03:33 Regarde le livre 
03:36 Plisse de l’œil  
03:37 (Chuchote) Qu'est ce qu'elle a reçu sur la tête la taupe ? (Entoure la tête de la 
taupe avec le doigt)  
03:39 (Chuchote) Elle a reçu un... (Pointe le caca ) 
03:40 Un 
03:41 (Chuchote) Un ca... ca. Regarde la table  
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Lors de cette première lecture, Hugo pourra compléter la phrase « elle va voir... » par un mot 
unique : « âne », « lapin », « cochon » lorsque j’approche spécifiquement le livre vers lui et 
pointe l’animal sur l’illustration.  
Matias lui, aura besoin que je lui pose quatre fois la même question pour pouvoir y répondre, 
dont deux fois sous forme de phrase à compléter, et une proposition d’un camarade :   
 
L’introduction des marottes et objets à la deuxième séance engendre une nouvelle 
dynamique : Matias montre plus d’expressions faciales. Il décroche encore du regard 
régulièrement, mais est rattrapé à chaque fois qu’un nouveau caca tombe sur la table. Hugo, 
lui, est très présent pendant cette séance. Il observe, sourit, alterne son regard entre mon 
visage et les objets, touche et manipule les objets, vient chercher mon regard de manière 
intense lorsque je fais tomber les cacas sur la table. La taupe qui se déplace et fait du bruit sur 
la table lui permet de revenir à l’histoire dans un moment où il a décroché du regard, et il rit 
en attendant le moment du cochon. Toutefois, il ne peut répondre à ma question « elle va voir 
qui ? » mais me regarde de manière intense en ouvrant grand les yeux, semblant attendre ma 
réponse.  
 
A la séance 1, lors du rappel du récit à la fin de l’histoire, (donc avec uniquement le support 
du livre et des questions orales), Hugo aura le regard tourné aléatoirement vers moi ou vers 
ses camarades qui répondent aux questions. Il ne dit pas un mot. Matias lui, baille, se tourne, 
se couche sur la table mais ne peut participer pleinement, même lorsque je m’adresse 
spécifiquement à lui.  
Elle va voir qui Matias ? (pointe la vache sur le livre) / délai 
Qui c’est ça ? (tapote sur la vache) 
La petite taupe elle va voir la... (tapote sur la vache) 
(D.) : Vache 
J’ai demandé à Matias. (regard vers D. et main sur son épaule.) 
La petite taupe elle va voir laaa ... (se retourne vers Matias) 
Ccchhh (chuchote, incompréhensible) (s’approche vers Matias, regard demandant de 
répéter.) 
Vache. 
Oui, la vache. 
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Plus tard, lorsque nous avons introduit les objets, nous proposons aux élèves de raconter à 
leur manière. Pour cette première histoire Hugo aura besoin d’un guidage intense : Je dois 
raconter pour lui. Toutefois, il pourra faire se promener la taupe sur le chemin, la diriger vers 
les animaux et me regarde intensément, attendant que je raconte. Il choisit aussi les cacas 
appropriés. Il les explore sensoriellement, y trouve beaucoup de plaisir et je dois le guider 
pour les faire tomber sur la table. Mais après l’avoir aidé pour le premier crottin du cheval, il 
peut faire tomber les suivants avec un plaisir évident. Après chaque épisode, Hugo reprend la 
taupe spontanément et la fait sauter sur le chemin. Nous entendrons le son de sa voix pour 
compléter la phrase « c’est la ... » « chèvre », et répondre à la question « elle va voir 
qui ? »,  « cochon » (en le pointant).  
 
Matias, lui, pourra s’appuyer sur les répétitions de l’histoire pour la raconter, mais a 
également besoin de mon aide. Il ne va se lancer lui-même dans la narration qu’à partir du 
moment où je dis « Bonjour cheval, est-ce que... », c’est à dire au deuxième animal rencontré. 
Matias marmonne la plupart du texte, et dit plus fort les onomatopées et le mot « tête ». Le 
plaisir est partagé lorsqu’il dit à pleine voix les bruits des cacas, dont le « ratatatatatatata ! » 
des crottes de lièvre ! Quand il ne sait plus une partie de texte, il me lance un regard et répète 
après moi. Je note qu’il lui est difficile de gérer le matériel et de raconter l’histoire en même 
temps : il perd parfois le fil. Je noterai d’ailleurs dans mon carnet de bord, que les objets qui 
roulaient étaient une difficulté, puisque ma collègue et moi devions aider les élèves à les 
manipuler, réduisant ainsi leur possibilité de raconter en autonomie. Ainsi, en lien avec les 
difficultés fonctions exécutrices et de planification motrice des élèves avec TSA, je note qu’il 
faudra que je prévoie le prochain matériel plus facile à utiliser. Par exemple, il suffirait d’une 
boite où les cacas tombent pour éviter le problème de les ramasser ou de les voir rouler trop 
loin. De plus, raconter l’histoire tout au long d’un dessin au tableau noir pour ne pas devoir 
changer de page lorsqu’on raconte serait peut-être plus simple pour eux, pour Matias en 
particulier. A l’épisode du cochon (tout à la fin de l’histoire), Matias raconte, me regarde, 
sourit ! Ça y est, il a dépassé sa peur et montre du plaisir à partager ! Les objets lui 
permettront de « raconter » la fin à sa manière, presque sans mots : 
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Courant novembre, Matias a eu le sac à histoire de « la petite taupe... » à emporter quelques 
jours chez lui. Sa maman écrit dans le cahier de communication qu’il n’a pas voulu s’en 
servir, mais qu’il a « grandement apprécié le spectacle fait par sa grande sœur ». La même 
semaine, je note dans mon carnet de bord : « pendant les jeux libres dans la salle de jeu, 
Matias se répète une partie de l’histoire de « la petite taupe » en faisant tomber des billes dans 
le donjon du château : «  mais non, voyons ! Moi je fais comme ça : ratatatatata ! ».  
 
Ainsi, les aspects sensoriels et sonores des cacas (bruits qu’ils font en tombant sur la table et 
onomatopées spécifiques pour chacun) sont des éléments centraux dans cet album, éléments 
qui attirent l’attention des élèves, et que les élèves attendent et retiennent. Ce qui suit en est 
un bel exemple : Après la cinquième séance, je demande à L. :  
- Est- ce-que tu voudrais emporter le livre à la maison ?  
- Oui. 
- Alors vendredi, (on regarde sur le calendrier), tu pourras l’apporter à la maison. Je te le 
prêterai. 
- D’accord. Il sort de la pièce puis revient un moment plus tard, radieux et demande :  
- Avec le sploutch ? 
 
Je ne résiste pas à partager cet échange, même si L. est un élève qui participe déjà de manière 
adéquate dans l’atelier histoire. En effet, cela démontre l’importance, même pour lui, de ce 
matériel que nous avons apporté pour compléter l’album.  
  
Fait sauter la taupe vers sa taupinière. (2x) 
Qu’est ce qu’elle fait la taupe, Matias ?  
La p’tite taupe 
Qu’est ce qu’elle fait la petite taupe Matias ?  
Fait sauter la taupe vers la taupinière. Me regarde. Ooooooh. Regarde la taupe. Pas pareil.  
La petite taupe, elle est rentrée chez elle. Chez elle.  
Et ton histoire elle est... finie. 
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7.1.3. « De la petite taupe qui voulait savoir... » : ce que j’en retiens 
Ainsi, à partir de l’expérience vécue en classe avec « De la petite taupe... » je peux retenir 
plusieurs points auxquels pourrait être attentif l’enseignant spécialisé qui veut favoriser 
l’attention et la participation lors de la lecture d’albums à des élèves avec TSA :  
 
- Analyser préalablement l’album, son texte et ses illustrations  
- Re-structurer et simplifier le texte par avance si celui-ci le nécessite  
- Si l’album s’y prête, proposer du matériel intéressant sensoriellement pour soutenir 
l’attention  
- Proposer une mise en scène au lieu d’un échange verbal sur l’histoire pour en retracer 
les principaux évènements 
- Anticiper les difficultés praxiques et d’organisation des élèves lorsque du matériel est 
proposé 
- Utiliser un album qui lui plait et se faire plaisir en fabriquant le matériel 
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7.2. Chut ! On a un plan : apprendre à faire des inférences et à répondre 
à des questions 
Le deuxième album proposé dans l’atelier “histoires” a été « Chut ! On a un plan » (Haughton 
& Bérud, 2014). Comme le précédent, cet album est une histoire en randonnée : trois brigands 
veulent attraper un oiseau dans la forêt. Le petit garçon qui les accompagne voudrait bien s’en 
faire un ami et le salue bien fort, mais chuuuut, ils ont un plan ! Leurs essais successifs ratent 
à chaque fois, et le petit garçon aura une bien meilleure technique... 
 
Cinq séances ont permis d’explorer l’histoire « Chut ! On a un plan ». Voici en détails ce que 
nous avons fait pendant ces séances :  
Séance 1 : histoire racontée à deux voix (une lectrice pour la narration, une pour le petit 
garçon) avec le support du livre et de gestes (salut, chut, stop, s’envole). Arrêt à des moments 
clés pour poser des questions permettant la construction des inférences.  
Séance 2 : histoire racontée avec le support du livre, des objets et des gestes, introduction du 
tableau de communication avec des pictogrammes scratchés. Arrêt à des moments clés pour 
poser des questions permettant la construction des inférences. 
Séance 3 : rappel de l’histoire à l’aide du tableau de communication et de questions, lecture 
de l’album avec le support des objets et questions.  L’élève D. raconte à son tour.  
Séance 4 : histoire racontée d’une traite avec le support des objets, des gestes et du livre. Dans 
un second temps, rappel de l’histoire à l’aide de questions soutenues par les pictogrammes + 
l’élève L. et Matias racontent à leur tour. 
Séance 5 : Hugo et Matias « racontent » à leur tour, soutenus par l’adulte. D. et L. racontent 
leur version de l’histoire.  
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Objets fabriqués pour raconter l’histoire  
 
Illustration  7 : objets fabriqués pour l'histoire "Chut ! On a un plan" 
 
J’ai reproduit la forêt où se promènent les personnages sur un support de grande dimension 
que l’on utilisera recto/verso, en utilisant les mêmes gammes de couleur que l’auteur. Pour 
simplifier la manipulation j’ai choisi de garder seulement 2 dimensions pour les personnages, 
que nous déplacerons donc à l’horizontale sur le plan de la table. Les personnages, l’échelle, 
et la bûche sont scannés et plastifiés, les trois bonshommes ensembles et le petit tout seul. 
L’oiseau et l’écureuil peuvent se scratcher sur le paysage. Pour favoriser la compréhension, 
j’ai également fabriqué une cage dans du papier plastifié transparent où il est possible de 
mettre un animal.  
7.2.1. Analyse de l’album et adaptations 
Les évènements de « Chut ! On a un plan » sont répétitifs, avec des illustrations claires et très 
expressives : en quelques traits, Haughton dessine des personnages qui montrent leur colère, 
leur exaspération, leur peur... La grille d’analyse (annexe 6, p.114) de cet album a été remplie 
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avant l’utilisation de l’album en classe et a permis d’anticiper sur des difficultés des élèves.  
En effet,  l’analyse met en évidence que cet album utilise un vocabulaire courant, et des 
structures de phrases essentiellement simples. Le vocabulaire pourrait être soutenu par des 
objets ou des pictogrammes. L’album est répétitif par les évènements racontés et par le texte, 
identique d’un évènement à l’autre. Une des difficultés de cet album réside dans la 
complémentarité entre le texte et les images, le texte ne disant pas tout ce qu’il se passe sur 
les illustrations : on voit les chasseurs tomber et l’oiseau s’envoler, mais rien n’en est dit. De 
plus, le lecteur doit inférer le but des personnages pour comprendre leurs actions : il 
comprend que les personnages veulent attraper l’oiseau à l’aide du dessin de la cage et des 
filets à papillons mais le texte ne le mentionne pas.  
A partir de cette analyse, ma collègue et moi avons réfléchi au meilleur moyen de soutenir la 
compréhension texte-images et la mise en œuvre des inférences contenues dans l’album. Pour 
favoriser la compréhension du déroulement de l’histoire, nous avons prévu de nous arrêter dès 
la première lecture aux moments clés, et de prendre le temps d’observer et mentionner avec 
les élèves ce qu’il se passe dans les illustrations. Nous avons utilisé une « bande-phrase », 
c’est à dire un morceau de carton avec du scratch, qui peut recevoir les phrases que nous 
construisons en pictogrammes.  
Le texte, simple, ne nécessitait pas beaucoup d’adaptations. Nous prévoyions d’ajouter 
quelques phrases pour expliciter l’enchainement des actions : « ils marchent dans la forêt », 
« ils tombent », « l’oiseau s’envole ».  
Ainsi, cet album a nécessité peu d’adaptations mais plutôt une planification de notre 
intervention pour permettre aux élèves de le comprendre au mieux.  
 
7.2.2. Focus sur les stratégies d’aide à la compréhension  
L’analyse de l’album a mis en évidence que la construction d’inférences à partir des 
illustrations était le défi de «Chut, on a un plan ». Nous avons donc choisi de stopper la 
lecture régulièrement lors des trois premières séances, pour aider les élèves à clarifier leur 
compréhension, pour s’assurer de leur donner les clés de compréhension des inférences.  
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Comprendre ce qui se fait dans l’atelier “histoires” 
Lors de la première séance, Matias nous montre déjà qu’il commence à comprendre le jeu des 
questions-réponses de l’atelier “histoires” : il tente une réponse lorsque nous posons une 
question. Il s’appuie aussi sur son expérience de « la petite taupe... » pour essayer de répondre 
à la question :  
Je note que les réponses de Matias sont plus spontanées, avec un plus court temps de délai et 
qu’elles s’allongent. Toutefois, elles restent essentiellement des écholalies de la question, de 
la réponse d’un autre élève, ou d’un morceau de texte de l’histoire précédente.  
Toutefois, à la fin de l’histoire et livre fermé, Matias pourra répondre à la question « C’est 
l’histoire de quoi ? ». « Bonhomme. Grand », en pointant le livre où sont représentés les 
bonshommes.   
Enseignante Ens. : gestes Hugo : regard, gestes et mimiques  Logopédiste Log. : gestes 
Matias  Matias : regard, gestes et mimiques.  
 
05:15 Regardez, là haut !  
05:16 Salut l’oiseau ! 
05:17 Mais chut, CHUT ! Sourit et regarde le livre. On a un plan.  
05:25 C’est quoi leur plan ? Sourit ouvre grand les yeux et hausse les sourcils. 
05:30 Qu’est-ce que c’est leur plan, Matias ?  
05:31 Oh, oui. Sourit. 
05:32 Qu’est-ce qu’ils ont comme plan ?  
05:33 Oh ça, mais oui. Se gratte la tête. 
05:34 Qu’est-ce qu’ils veulent faire ? 
05:35 Plan. (Inaudible ?Ils ont plan vient/bien ?) C’est pareil ! 
05:42 Ils veulent faire quoi ? Pointe l’image.  
05:44 L : Mettre l’échelle. 
05:45 L’échelle. 
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Soutenir la compréhension : l’introduction des pictogrammes 
Malgré l’analyse préalable de l’album, ma collègue et moi remarquons, pendant la première 
séance qu’il nous manque des mots clairs pour désigner les personnages de l’histoire. Ceux-ci 
nous rappellent à la fois les brigands de Ungerer et les frères Daltons, notamment le plus 
jeune qui fait toujours capoter les plans imaginés par les plus grands. Ainsi, la préparation de 
la planche de pictogrammes dès la première séance aurait permis de choisir et stabiliser les 
mots utilisés : nous les avons nommés « bonshommes » la première fois, puis « messieurs » 
ensuite.   
Pendant la deuxième séance, nous introduisons les pictogrammes. Hugo montre un intérêt en 
parcourant la feuille et immédiatement, Matias montre que cela l’aide à comprendre les 
questions posées :  
06:18 C’est l’histoire d’un petit garçon... Pose le petit garçon sur le décor. Et de trois 
messieurs Pose les messieurs sur le décor. Qui se promènent... dans la forêt. Pointe la forêt 
sur l’illustration. Sourit. Regarde les objets. S’approche pour regarder. Regarde le décor. 
Pointe du doigt, plisse de l’oeil.  
06:28-07:12 S’ensuit une digression avec L. qui veut positionner les marottes dans le même 
ordre que sur le livre. 
07:12 Ok. C’est l’histoire de trois messieurs et d’un garçon qui sont dans la forêt. Tourne la 
page. Regarde la planche de pictogrammes. 
07:19 Regardez ! Pointe le livre. Regarde le livre. Un oiseau ! Scratche l’oiseau sur la 
branche. Regarde l’oiseau. 
07:30 Regardez. Prend le pictogramme « regarder » et le scratche sur la bande phrase. 
07:32 Prend le pictogramme « oiseau » et le scratche sur la bande phrase. Regarde les pictos 
et alternativement le matériel sur la table. 
07:35 Regardez, un oiseau. Montre la bande phrase à Hugo et pointe chaque mot.  
07:40 Ils regardent... Pointe l’oiseau sur la table.  Ils regardent qui... Matias ? Reste pointé 
sur la table.  
07:48 Merci A., ça c’est l’oiseau. Pointe le pictogramme sur la bande phrase. 
07:50 Ils regardent l’oiseau. 
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Hugo, lui, quitte l’activité des yeux par moment ou présente des stéréotypies, mais à chaque 
fois que les pictogrammes ou les gestes sont utilisés, il a un regard intense et attentif. Ces 
supports à la communication semblent l’aider à rester attentif à l’activité. En effet, dès la 
deuxième séance, il participe pour compter « à la une, à la deux, à la trois ! » en lisant le 
texte, lorsque nous faisons les gestes mais n’amorçons pas immédiatement la parole. C’est 
comme si le geste lui donnait le signal de l’oralisation et le texte écrit l’aidait à savoir ce qu’il 
doit dire. 
Un peu plus tard, lorsque nous posons une question à Hugo, Matias peut montrer sa 
compréhension de l’histoire. Il se sert des pictogrammes alors qu’il n’arrive pas à verbaliser :  
 
20:48 C’est le petit garçon qui continue / Pose le garçon sur le décor / et qui dit « Salut 
l’oiseau, tu veux du pain ? ». Scratche l’oiseau et met la main en creux pour représenter 
« donne ». Regarde le matériel. 
20:50 Il donne quoi, le garçon ? Montre Hugo du doigt. Tapote deux fois sur l’illustration 
et retire le doigt. Regard bref vers l’enseignante. 
20:55 Qu’est-ce qu’il donne ? Il donne quoi ? Propose la planche de pictogrammes à Hugo. 
Regarde les pictogrammes. 
20:59 Le garçon / Scratche « le garçon ».  
21:02 il donne / Scratche « donner ». Il donne quoi ? Pointe la suite de la phrase. Regarde 
les pictogrammes puis le livre puis l’enseignante. 
21:11 Pointe le livre. Approche la planche de communication. Qu’est-ce qu’il donne le 
garçon ? Pointe la bande phrase. Le garçon / Pointe le picto / donne.../ Pointe le picto puis 
l’image. Geste main en creux. Regarde les pictogrammes.  
21:20 Qu’est-ce qu’il donne ? Entoure la zone « quoi ? » sur la planche de communication. 
21:22 A l’oiseau ? Observe attentivement les pictogrammes. Regarde son bureau puis 
regard vague vers le livre. 
21:30 (Chuchoté) Tu l’aides Matias ? Qu’est-ce qu’il donne ? Main en creux. Explore 
visuellement la planche de pictogrammes. 
21:33 Merci Amandine. Lis le texte : Salut l’oiseau, tu veux du pain ?  
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Un point que je note aujourd’hui lorsque je revisionne les vidéos, est que Hugo prend 
beaucoup de temps à explorer la planche de pictogrammes. Chaque planche que nous avons 
utilisée est organisée de la même manière, (qui ?/ verbes / quoi ?/ où ?/ adverbes), mais les 
pictogrammes changent en fonction de l’album. Le fait qu’Hugo prend du temps pour 
explorer, montre peut-être qu’il aurait fallu, en amont, lui présenter cette planche. Il pourrait 
peut-être y naviguer plus rapidement et s’en servir plus aisément pour répondre. Une autre 
solution serait d’utiliser une application de communication assistée, où les pictogrammes 
restent positionnés toujours à la même place. Pendant la deuxième et la troisième séance, nous 
montrons et guidons physiquement Hugo pour choisir et prendre les pictogrammes pour 
compléter une phrase et répondre à une question.  
 
 
 
 
 
 
 
21:38 Qu’est-ce qu’il donne, le garçon ? Geste « donne » et approche la bande phrase de 
Matias. 
21:40 Ça c’est... l’oiseau. Pointe l’oiseau en direction du livre. 
21:42 Le garçon / Pointe le pictogramme / il donne /  Pointe le pictogramme. 
21:45 Il donne quoi ? Entoure la zone « quoi ? » sur la planche de communication. 
21:46 Prend le pictogramme « pain » et le scratche avec un geste vif à la fin de la phrase. 
Lève les bras/S’étire. 
21:47 Le garçon / donne / du pain. Super Matias. Pointe le pictogramme « pain ». Regarde 
au loin, mouvements de mains devant les yeux, lève un bras, se contorsionne. 
21:50 Montre la bande phrase complète à Hugo. Regarde la bande-phrase, se repositionne 
face à la table, avant-bras et mains sur la table.  Le garçon/donne/du pain. Pointe chaque 
mot. Regarde la phrase. Sourit et regarde alternativement l’enseignante et le livre. 
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C’est à la toute fin de la troisième séance, qu’Hugo pourra répondre seul à la question « ils 
regardent qui ? » en utilisant un pictogramme : 
La compréhension des inférences 
Après ces trois premières séances, nous nous sommes rendues compte avec ma collègue, que 
poser trop souvent des questions ralentissait beaucoup la progression de l’histoire, et nous 
avions le sentiment d’arriver à l’effet inverse : rendre l’histoire décousue par nos 
interventions visant à favoriser la compréhension. Nous avions le sentiment de perdre 
l’attention d’Hugo, ce que la vidéo nous montre précisément : Hugo est très présent dans 
l’activité dès que nous utilisons gestes, pictogrammes ou le sollicitons pour la ritournelle, 
mais il montre des stéréotypies et se détourne de l’activité lorsque nous échangeons avec ses 
camarades.  Pour la quatrième séance de « Chut ! », nous avons donc choisi de raconter d’un 
bout à l’autre l’histoire. Pour revenir à la magie de l’auteur nous la lisons/jouons sans 
19:54 Tourne l’avant-dernière page. Oh ! / Regarde le livre, l’enseignante, sourit / 
regardez ! Pointe le livre. Ouvre grand les yeux, regarde l’enseignante, le livre, les 
pictogrammes.  Qu’est-ce qu’ils ont vu ? Regarde le livre, sourit, regarde les 
pictogrammes. 
20:05 Ça c’est un écureuil. C’est un écureuil, exactement ! 
20:06 Hugo,  Jette un coup d’œil à l’enseignante, ils regardent qui ? Pointe une fois 
l’écureuil.  
20:09 Vocalise « Hééé ». Regarde les pictogrammes.  
20:12 Ils regardent qui ? Pointe « qui » sur la planche de pictogrammes. Sourit, regarde 
les pictogrammes.  
20:18 Les trois messieurs / Scratche le picto/ regardent... / Scratche le picto / Ils 
regardent qui ? Entoure la zone « qui ». Regarde le bas de la planche des 
pictogrammes.  
20:24 Pointe le pictogramme « qui ». Sourit, regarde le livre. 
20:27 Pointe l’écureuil sur le livre. C’est qui là ?  
20:28 Sourit. Prend le pictogramme « écureuil » sur la planche et le scratche sur la 
bande phrase. Regarde le livre, sourit. 
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interruption dans un premier temps, en ajoutant quelques phrases de liaison dans le texte pour 
rendre plus explicite sa structure: « ils marchent dans la forêt », « l’oiseau s’est envolé », « ils 
sont tombés » « les oiseaux, ils sont fâchés ». De cette manière, Hugo montre plus d’attention, 
ne montrant une perte d’attention que trois fois durant la lecture de l’histoire, dont deux fois 
lorsque nous répondons à un camarade qui a une question. Le reste du temps, son regard va 
du décor à la conteuse, ou observe la planche de pictogrammes. Il peut dire la ritournelle. 
Nous avions décidé de jouer et raconter l’histoire en mettant au second plan le livre, mais 
Hugo, dès la deuxième page, va se redresser et chercher des yeux le livre, cherchant à lire le 
texte, montrant par là qu’il a compris que nous lisons les histoires. 
Dans un deuxième temps de cette quatrième séance, nous avons posé des questions sur le 
livre et en soutenant la communication par des pictogrammes. Les pictogrammes soutiennent 
positivement la communication réceptive et expressive d’Hugo et Matias. Matias en 
particulier montre une certaine compréhension des inférences par ses actions sur les 
pictogrammes plutôt qu’en passant par le langage oral.  
Par exemple, pour répondre à « qu’est-ce qui se passe dans l’histoire ? » et compléter la 
phrase en pictogrammes « Les trois messieurs / veulent... qu’est-ce qu’ils veulent faire ? »,  
Matias scratche les deux pictogrammes « l’oiseau/s’envole », mais ne dit rien oralement. 
De la même manière, à la question « ils veulent attraper qui ? », et avec les pictogrammes 
« Les trois messieurs / veulent / attraper... ». Matias pointe le pictogramme « oiseau », le 
scratche et le dit oralement ensuite.   
Raconter l’histoire à son tour 
Le travail autour de la construction des inférences, et le texte plus facile, plus répétitif et que 
l’on peut soutenir avec les gestes (en comparaison avec « De la petite taupe.. ») a permis à 
Matias et à Hugo d’être beaucoup plus actifs lorsqu’ils racontent l’histoire à leur tour. De 
plus, les personnages en deux dimensions leurs permettent d’être autonomes avec les 
manipulations. 
Matias s’appuie sur le texte pour lire d’abord, puis jouer avec les personnages. Il commence 
par exprimer son appréhension « Ça c’est complètement c’est problème vacances ! », mais 
ensuite, il lit le titre et la première page. Il soutient ce qu’il dit avec les gestes. L’action sur les 
objets l’aide à verbaliser certaines omissions du texte : « ça c’est l’oiseau qui vole » dit-il en 
faisant s’envoler l’oiseau ; « plouf ! » dit-il en faisant tomber les messieurs dans l’eau.  
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Hugo, quand c’est son tour de raconter l’histoire, me regarde intensément et attend avec un 
grand sourire et en sautillant que je raconte le texte. Il compte « à la une, à la deux, à la 
trois... » « A L’ATTAQUE !! ». Au deuxième évènement, il n’attend pas que je raconte et 
recommence encore « à la une, à la deux, à la trois, à l’ATTAQUE ! », avec un plaisir 
évident. Il flappe des mains et saute sur place lorsque je dit « regardez ! ». Il peut aussi 
compléter  « Chut, on a ... » « un plan » et choisit la buche parmi les objets. A la fin, lorsque 
je pointe l’écureuil en disant « Regardez... », il complète « l’écureuil ! ». Globalement, il a été 
beaucoup plus actif pour raconter cette histoire que « la petite taupe... » avec une nette 
augmentation de sa production verbale, et toujours, un plaisir évident.  
7.2.3. « Chut ! On a un plan ! » : ce que j’en retiens 
Ainsi, à partir de l’expérience vécue en classe avec « Chut ! On a un plan. » je retiens 
plusieurs points auxquels pourrait être attentif l’enseignant spécialisé s’il veut favoriser la 
compréhension lors de la lecture d’albums à des élèves avec TSA :  
 
- utiliser un texte simple et répétitif. Choisir un mot pour les personnages/choses non 
nommés par le texte, en amont de la séance.  
- utiliser les gestes pour soutenir l’attention et la compréhension. 
- utiliser des pictogrammes pour soutenir la compréhension dès la première séance. 
(L’idéal est d’être deux pour faciliter la gestion du livre et des pictogrammes.) 
- ne pas hésiter à raconter deux fois l’histoire de suite, une fois pour le plaisir, le rythme 
et la musique de l’histoire, puis une fois pour prendre le temps de (se) poser des 
questions. 
- modéliser la réponse aux questions si l’élève ne répond pas, après un temps de latence. 
- laisser du temps pour la familiarisation avec la planche de pictogrammes. 
(Eventuellement faire un travail spécifique avec cette planche pour que les élèves se 
l’approprient). 
- pour les questions de compréhension, proposer des phrases à compléter avec des 
pictogrammes, en plus de l’oral. 
- laisser le livre à disposition lorsque l’élève raconte « à sa manière » s’il montre le 
besoin de lire, par exemple en le tenant pour lui et en tournant les pages. 
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7.3. Roule Galette : aller au delà de l’album 
Le troisième album lu dans le cadre de l’atelier histoire a été « Roule Galette...» (Caputo & 
Belvès, 2000). Cet album est paru depuis 1950 sous de nombreuses éditions, mais le texte et 
les illustrations n’ont jamais été retouchés. L’histoire se déroule en deux parties distinctes : la 
fabrication de la galette par un vieux et une vieille, et la fuite de la galette. Dès que cette 
dernière se sauve, les évènements sont répétitifs à chaque rencontre (le lapin, le loup, l’ours) 
jusqu’à ce que le renard s’en mêle !  
Quatre séances nous ont permis d’explorer l’histoire « Roule Galette...». Voici le détail des 
séances et des objets fabriqués pour raconter l’histoire : 
Séance 1 : Une lecture avec le livre et les gestes, une deuxième lecture avec support des 
pictogrammes et objets. L’élève. D. raconte à sa manière. 
Séance 2 : Lecture avec support des objets. Arrêt à des moments clés pour poser des questions 
à l’aide des pictogrammes. L’élève L. et Matias racontent à leur tour.  
Séance 3 : Lecture avec support des pictogrammes et objets, introduction du moulin à farine. 
Matias et Hugo racontent l’histoire à leur manière. 
Séance 4 : Lecture de l’histoire avec support des pictogrammes et objets. Dans un second 
temps, rappel de l’histoire à l’aide de questions soutenues par les pictogrammes. Hugo 
raconte à sa manière. 
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Objets fabriqués pour raconter l’histoire  
Sur un plan à 
l’horizontal, j’ai 
reproduit la maison de 
l’histoire et un chemin 
dans la forêt. Les 
animaux scannés et 
plastifiés sont amovibles, 
scratchés au bord du 
chemin. La maison 
s’ouvre et laisse voir le 
vieux et la vieille. Une 
galette scannée et 
plastifiée peut être 
scratchée sur la fenêtre.  
 
J’ai également fabriqué une galette qui roule, avec une rondelle de bois enfilée sur une tige 
filetée entre un écrou autobloquant et un écrou borgne. 
A la séance 3, nous avons apporté un ancien moulin à café et des grains de blés (graines de 
blé à germer en magasin bio) : cela fonctionne parfaitement pour faire de la farine.  
7.3.1. Analyse de l’album et adaptations 
Cet album, « Roule Galette... » est encore une histoire en randonnée, format qui fonctionne 
bien pour les élèves avec TSA et qui favorise la participation lors de l’atelier. La grille 
d’analyse (annexe 7, p.118) de cet album montre que le niveau de langage utilisé est en 
majorité courant, avec quelques mots moins fréquents comme par exemple, « grenier », 
« plancher », « rebord ». Le vocabulaire est concret, facilement traduisible en pictogrammes. 
La complexité des phrases trouve un équilibre entre phrases simples et phrases complexes. 
Parmi ces dernières, la structure verbe + infinitif est notamment utilisée, structure qui est 
parmi les premières maitrisées par les enfants (« je vais te manger »). 
Les illustrations sont redondantes avec le texte, et seules deux illustrations pourraient poser 
Illustration  8 : objets fabriqués pour l'histoire "Roule Galette..." 
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problème à des élèves avec TSA, celle de la galette qui quitte le rebord de la fenêtre, (puisque 
le lecteur doit y deviner la maison dans son ensemble) et l’illustration de la cuisinière à bois, 
probablement énigmatique pour la plupart des enfants de nos jours. 
Cet album nécessite peu d’inférences : éventuellement le lecteur doit connaitre la 
transformation du blé en farine et savoir qu’elle sera utilisée pour faire une galette, afin de 
comprendre ce que fait la vieille dans son grenier. Pour pouvoir anticiper la fin de l’histoire, 
le lecteur doit aussi savoir que le renard est en général un animal qui ruse.  
Nous n’avons pas prévu d’adaptation spécifique du texte pour cette histoire. En revanche, 
nous prévoyons de nous arrêter sur les souhaits de chaque personnage, pour mieux permettre 
aux élèves de comprendre le déroulement de l’histoire : le vieux veut une galette ; les 
animaux veulent manger la galette ; le lapin, le loup et l’ours n’arrivent pas à manger la 
galette car elle chante et se sauve.  
Enfin, cet album permet une exploitation au delà de l’atelier histoire, avec la possibilité de 
faire de la farine comme la vieille de l’histoire, de préparer une galette dans l’atelier cuisine, 
de jouer à « attrape-moi » lors de la récréation ou de la gym.  
7.3.2. Focus sur la généralisation 
Soutenir la participation : l’impact de l’utilisation d’outils 
Avec « Roule Galette... », nous sommes au mois de janvier, et les élèves ont derrière eux 
quelques mois de l’atelier “histoires”. C’est le bon moment pour évaluer si l’attention et la 
participation plus soutenues que nous remarquons est plutôt due à la généralisation de 
l’attitude attendue pendant l’atelier “histoires”, ou bien à l’utilisation des 
outils (pictogrammes, objets, gestes) et de la technique de lecture interactive. Ainsi, lors de la 
première séance, nous racontons « Roule Galette... » une première fois traditionnellement - 
c’est à dire sans pauses, et avec uniquement le support du livre et des gestes – puis une 
seconde fois avec les pictogrammes, les objets et la stratégie de lecture interactive.  
Pour avoir un regard objectif, j’ai choisi de compter le nombre de fois où Hugo montre une 
perte d’attention, pendant la première et la deuxième lecture (détail en annexe 8, p. 122). 
Ainsi, lorsque ma collègue lit l’histoire de manière traditionnelle, Hugo montre 11 pertes 
d’attention, qui se caractérisent par son regard qui se fixe au loin dans la classe, ou sur ses 
mouvements de main et de doigts. La plupart du temps, c’est lorsque ma collègue tourne la 
page ou signe un mot que son regard revient vers l’activité. 
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A la deuxième lecture, avec les objets, Hugo retrouve une attitude plus active, il observe le 
livre, les objets, il sourit. Grâce aux objets, il peut répondre aux questions posées. Sur les 
mêmes critères que précédemment, je note seulement 8 pertes d’attention pour un temps 
d’histoire plus long (6 minutes contre 4 minutes 40), incluant un moment de 30 secondes où il 
n’est plus attentif à ce qu’il se passe autour de la table, mais où il explore le matériel : il 
observe ou manipule les objets. Si j’extrais cette période de 30 secondes, je note que les pertes 
d’attention sont également plus courtes : en moyenne 7,8 secondes contre 12,4 secondes. 
C’est le bruit de la galette qui roule sur la table ainsi que la chanson qui lui permettent de 
remontrer un intérêt à l’activité. 
Je note que ma collègue, seule ce jour là, n’utilise pas les gestes à la deuxième lecture, alors 
que ce sont justement ceux-ci qui semblent maintenir l’attention d’Hugo lors de la première 
lecture. Mais seule, elle ne peut signer et utiliser pictogrammes et objets, d’où l’intérêt d’être 
deux personnes pour mener un atelier “histoires”. Lors de la deuxième lecture, Hugo perd son 
attention lorsque des questions sont posées à l’oral, ou lorsque ma collègue lit les dialogues 
avec les animaux. C’est donc à ce moment là, qu’il sera intéressant de réintroduire un soutien 
à la compréhension, par des gestes ou des pictogrammes. (montrer les pictogrammes en même 
temps que la deuxième personne lit.) C’est ce que nous faisons lors de la 2eme séance 
consacrée à « Roule Galette... ». Je note alors qu’Hugo observe systématiquement les 
pictogrammes qui sont pointés, et alterne son regard du livre au lecteur, aux pictogrammes. Il 
va également pouvoir compléter la ritournelle lorsque nous la laissons en suspens : « mais j’ai 
mieux aimé... » « couriiiiiir ! »  
Ainsi, c’est bien l’utilisation des outils et stratégies mis en exergue plus haut qui permettent à 
Hugo de rester plus attentif et plus participatif pendant l’atelier “histoires”, et non pas la 
simple habituation à l’atelier et son fonctionnement. Ce qui semble fonctionner le mieux pour 
lui est une combinaison de gestes, pictogrammes, objets, ritournelle, et quelques questions sur 
l’album. 
S’exercer plusieurs fois à raconter pour gagner en autonomie 
Pour l’album « Roule Galette... », nous avons proposé à Hugo et Matias de raconter à leur 
manière 2 fois chacun, à une semaine d’intervalle. Matias a raconté lors des séances 2 et 3, et 
Hugo lors des séances 3 et 4.  
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La première fois que Matias raconte, il fait tout d’abord rouler sans un mot la galette le long 
du chemin. Pour commencer à raconter, il a besoin que je pose une question, et ensuite, à 
l’aide de la planche de pictogrammes, il peut continuer l’histoire :  
Alors Matias, est-ce que tu peux nous raconter l’histoire ? 
Oui, Amandine. 
C’est l’histoire de qui ?  
Roule Galette Regarde au loin (7s de latence) 
C’est l’histoire de qui ?  
C’est l’histoire de qui. (13s de latence). Galette. Prend la galette plastifiée, ouvre la maison. 
Vieille.  
Oui, qu’est ce qu’elle fait la vieille ?  
La vieille, le vieux. Regarde les pictogrammes. Ouvre la maison. (Murmuré : ?elle cuisine ?) 
Four. Oh, ? ? trop chaude ! (Marmonné ? ?) refroidir. Accroche la galette sur la fenêtre. 
Regarde les pictogrammes. La vieille, ouvre la maison, le vieux, ? ? dans le ? . 
La vieille, / montre le picto. La vieille. Elle pose, / montre le picto. Elle pose. La galette, / 
montre le picto / sur la fenêtre / montre les pictos. La galette sur la fenêtre.  Ferme la maison.  
Qu’est-ce qui se passe après ? Fait rouler la galette dans sa main et l’observe. 
Qu’est-ce qui se passe... Qu’est ce qu’elle fait la galette ? Montre le pictogramme.  
La galette, elle... Elle roule..., regarde les pictogrammes, sur le chemin. Fait rouler la galette 
sur le chemin. (Incompréhensible ? ?) Galette, galette, je vais te manger. Non, non, non, 
écoute plutôt ma p’tite chanson ! 
Qu’est-ce qu’elle chante la galette, vous pouvez l’aider ?  
Nous chantons tous ensemble et Matias va pouvoir continuer à raconter l’histoire « Attrape-
moi si tu peux ! » Fait rouler la galette.  
Quelques questions et phrases à compléter l’aideront pour certains enchainements : « Et elle 
rencontre.. ». « rencontre le loup » ; « Qu’est-ce qu’il dit le loup ? Qu’est-ce qu’il veut le 
loup ? » « C’est... le... oui » « Le loup, il veut... » « Il veut manger oui ! » « Il veut manger 
qui ? » « C’est Galette ! ». Ect... jusqu’à la fin de l’histoire : « mais, HAM, le renard qui 
mange de la galette ! » 
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Les questions posées la première fois lui servent d’appui lorsqu’il raconte la deuxième fois :  
« Roule, roule, roule la galette. Et se sauve. Elle rencontrer (sic) le l’ours. Rit. Le gros ours. 
Regarde deux de ses camarades occupés à moudre du blé plus loin dans la classe.  
Qu’est-ce qu’il veut l’ours ?  
Galette, galette. Regarde les pictogrammes. Il veut manger de la galette. Galette, galette, je 
vais te manger. Non, non, non, écoute plutôt ma p’tite chanson ! Chante la chanson 
approximativement. Attrape-moi si tu peux ! Il se sauve.   
Que de chemin parcouru depuis la première histoire de la petite taupe ! De quelques mots à 
quelques phrases, la production orale de Matias a fortement augmenté ! 
 
Hugo, pour cette première fois, aura besoin d’une guidance importante pour raconter 
l’histoire : je dois raconter à sa place, l’aider à pointer les pictogrammes. Il fait simplement 
rouler la galette sur le décor et peut parfois dire le pictogramme que je pointe : « loup » 
« mange ». Toutefois, il me regarde intensément lorsque je fais le geste « non » qui annonce 
la ritournelle, et peut compléter celle-ci quand je m’arrête : « mais j’ai mieux aimé... » 
« courir » (chuchoté) ;  « je suis la... » « galette ».  
La semaine suivante, c’est lui qui me propose, à sa manière, de raconter l’histoire à son tour : 
il chante une partie de la ritournelle, s’arrête. Prenant cela comme une demande, je continue la 
chanson. Il ne poursuit pas tout de suite, et je commence à raconter comme la semaine 
précédente, en guidance. Cette fois, il peut compléter plus de phrases « non, non, non », 
« écoute plutôt ma p’tite... » «...chanson ». « Je suis la galette, la ga...» « ...lette, je suis la ga 
la galette », « ramassé dans le grenier », « (chuchoté) on m’a mise à refroidir, mais j’ai 
mieux aimé COURIR ! Attrape-moi si tu peux ! » Et Hugo fait courir ses doigts sur le décor ! 
Je continue de raconter l’histoire et il rigole. Nous poursuivrons ce récit à deux voix, moi 
pour la narration, Hugo pour la ritournelle, pour compléter quelques phrases (« elle rencontre 
le... » «... loup » ; «elle rencontre... qui c’est ? » « l’ours » ; « elle saute sur son... » « nez ! », 
et surtout, avec un plaisir évident, pour faire rouler la galette qui se sauve !  
Ainsi, comme lorsqu’il écoute l’histoire, Hugo s’aide de la ritournelle et de la galette qui 
roule pour pouvoir participer et raconter l’histoire à sa manière. La répétition de cette 
situation lui a permis d’être plus actif que la première fois, et il aurait peut-être encore besoin 
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d’une troisième expérience pour nous montrer pleinement ses possibilités. D’une certaine 
manière, c’est ce qu’il va me montrer dans un moment de jeux libres et dans la salle de jeux, 
comme cela sera exposé plus loin.  
Quand l’histoire de la galette poursuit son chemin au delà de l’atelier 
Nous avions vu lors de l’analyse, que l’album « Roule Galette... » se prêtait des prolongement 
au delà de l’atelier. Une difficulté des élèves avec TSA étant la généralisation à d’autres 
contextes, il est toujours intéressant de pouvoir introduire du nouveau vocabulaire dans le 
cadre d’un atelier, et de le réutiliser dans de multiples contextes différents. De plus, les objets 
permettent une meilleure compréhension de ce qu’il se passe dans l’histoire racontée pour 
certains élèves, ainsi qu’un retour sensoriel pour d’autres. Ainsi, lors de la deuxième séance, 
nous avons apporté des grains de blé, un balai pour les balayer, et un moulin pour les moudre. 
Nous avons pu réellement montrer ce que faisait la vieille dans l’histoire, et... magie ! Nous 
avons obtenu de la farine ! Je laisserai le moulin à disposition pendant la journée, 
encourageant les élèves à s’entraider pour l’utiliser, car il est difficile à tourner. Matias 
observera ses camarades, et osera se lancer à la fin de la journée. Il aura beaucoup de plaisir à 
voir la farine tomber !  
Pour poursuivre dans le thème, tout au long du mois de janvier, nous avons cuisiné des 
galettes dans l’atelier cuisine du vendredi. Le vendredi suivant, les élèves auront beaucoup de 
plaisir à me voir ressortir le moulin, et à moudre un peu de farine pour empêcher notre pâte de 
coller ! Hugo, en étalant sa pâte, se mettra à chanter la chanson de la galette, repris en chœur 
par ses camarades !   
Entre la 3ème et la 4ème séance autour de l’album, nous avons vécu un autre beau moment 
d’échange autour de « Roule Galette... » : j’arrive dans la salle de jeu et Hugo est en train de 
faire bouger une tartelette en plastique devant ses yeux. Je lui dis « alors, tu as trouvé une 
galette ? ». Il part soudainement en courant, la tartelette dans les mains, et crie quelque chose 
que je ne distingue pas, qui pourrait presque ressembler à « aaaaaaooooooi peu ! », puis il 
s’assoit. Intriguée, je me demande s’il n’est pas en train de jouer l’histoire de « Roule 
Galette... » et de dire « attrape-moi si tu peux ! ». Toutefois, je note dans mon cahier de bord 
que je n’en suis pas sure, que je doute : en effet, Hugo ne nous a jamais montré qu’il pouvait 
jouer symboliquement, et la tartelette n’a rien à voir avec la galette de l’histoire. Mais, 
immédiatement, un camarade E. a eu la même impression que moi : il se met à raconter 
l’histoire de Roule Galette. Il prend la tartelette des mains d’Hugo, la met dans le four de la 
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dinette, et la redonne à Hugo en lui disant « tiens, mais fait attention, elle est chaude ! ». 
Alors, Hugo chante plusieurs fois la chanson de la galette, dont une fois en venant chercher 
contact un visuel avec moi. Puis, il me donne la tartelette et dit « galette ». Un autre enfant 
apporte des animaux en plastique pour jouer l’histoire avec Hugo, qui joue les courses 
poursuites et chante la chanson quand on commence « je... ».  Quelques jours plus tard, 
comme je l’ai raconté plus haut, Hugo pourra à son tour dire « attrape-moi si tu peux ! » de 
manière distincte lorsqu’il raconte l’histoire.  
Enfin, un troisième moment consigné dans mon carnet de bord, me semble intéressant à 
relater ici. En effet, au retour de vacances, un groupe d’élève de la classe (D., L. et Matias) et 
un élève d’une autre classe, E., « jouent » (c’est à dire qu’ils sont tous assis autour d’un même 
jeu) à un jeu de société. Soudain, depuis une autre pièce, je les entends entonner la chanson de 
« Roule Galette... » et je me déplace pour voir de quoi il retourne : les élèves chantent et 
rigolent ensemble, comme surpris que tous connaissent la chanson ! Je note dans mon carnet 
de bord que je suis émue et fière de voir ces quatre compères échanger autour de quelque 
chose : par la chanson de « Roule Galette... » : ils ont trouvé une activité à partager, une 
culture commune, et cela me réjouis. (N’oublions pas le contexte d’école pour enfants atteints 
d’autisme dans laquelle se passe cette scène !). Mais le plus beau se déroule ensuite sous mes 
yeux : Hugo, en entendant ses camarades chanter,  va fouiller dans le panier d’accessoires de 
dinette, trouve la tartelette en plastique utilisée par son camarade avant les vacances, la met 
dans le four de la dinette. Il tourne le bouton et regarde par la porte du four. Il met des gants 
de cuisine et sort la galette du four. Il dit « chaud ! » et jette la galette dans le panier 
d’accessoires. Si je souligne ces éléments, c’est parce que cela ne faisait pas partie du 
scénario de son camarade la dernière fois ! Hugo a peut-être imité une partie de l’action, mais 
il l’enrichit avec sa propre expérience vécue en cuisine ! Cette fois j’en suis sure, il me montre 
qu’il peut jouer symboliquement avec des objets, en tout cas si ceux-ci sont assez proches de 
ce qu’il a vécu dans d’autres espaces. Quelle belle généralisation !  
Une joie partagée 
« Roule Galette... » a vécu au delà de l’atelier histoire, à la fois dans les activités de 
prolongement proposées et aussi par les élèves eux-mêmes, leur permettant de jolis échanges 
dans des moments informels. J’ai continué de noter les interactions en lien avec cet album 
dans mon carnet de bord. Fin février j’écris : « Je donne le sac à histoire à Matias et demande 
« tu sais ce qu’il y a dedans ? ». Il ouvre grand les yeux et dit « c’est le sac à histoire ! ». « Et 
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tu sais ce qu’il y a dedans ? » L. qui observe la scène et qui a eu le sac chez lui la veille 
intervient : « je crois c’est Roule Galette ! ». Hugo : « Roule Galette ! » Il ouvre alors ses 
yeux en énorme, comme s’il était en train d’essayer de se composer une figure  de dessin 
animé surpris/content et regarde l’intérieur du sac avec joie ! « OUI, c’est Roule Galette ! » 
(Malgré cette réaction très positive, sa maman écrira qu’il ne voudra pas l’utiliser à la maison, 
en dépit de ses multiples sollicitations, mais qu’il a pu leur chanter la chanson. Je me dis alors 
qu’il faudrait peut-être convier cette maman à l’école pour que son fils puisse montrer ce qu’il 
sait faire dans le milieu école, avant d’apprendre à le faire à la maison.) 
Une anecdote de plus me confirme l’intérêt des élèves pour le sac à histoire et la pertinence de 
sa mise en place. En effet, je note aussi dans mon carnet de bord que, « quand j’ai donné le 
sac à histoire à Hugo, il en explore immédiatement le contenu - lui qui est rarement curieux - 
pour en sortir la galette qui roule. Je l’aide à tout remettre dans le sac car c’est l’heure de 
partir. Une fois dans le taxi, Hugo refouille dans le sac pour, cette fois, en sortir le livre. Il 
fera le trajet avec le livre posé sur les genoux. » C’est la première fois qu’il me montre un 
intérêt aussi clair pour un objet qu’il rapporte de l’école. 
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7.3.3. « Roule Galette... » : ce que j’en retiens 
Ainsi, à partir de l’expérience vécue en classe avec « Roule Galette... » je retiens plusieurs 
points auxquels pourrait être attentif l’enseignant spécialisé s’il veut favoriser la 
généralisation des apprentissages faits autour d’un album :  
 
- Proposer suffisamment de répétitions de l’album. Trois, quatre, cinq... : l’enseignant 
se lasse plus vite que les élèves avec TSA ! 
- Pour soutenir l’attention, être deux adultes et utiliser gestes, pictogrammes, objets en 
compléments les uns des autres. 
- Planifier des prolongements avec des activités concrètes en lien avec l’album pour 
permettre la réutilisation du vocabulaire et des situations. 
- Au coin jeu, proposer différents types d’objets dans le thème de l’album pour soutenir 
l’émergence du jeu symbolique. 
- Ne pas hésiter à construire une culture commune entre les élèves de l’école, en 
utilisant un même album simultanément dans plusieurs classes ou plusieurs années de 
suite. 
- Utiliser des adaptations de chansons du répertoire enfantin comme ritournelle, pour 
permettre à l’entourage de les réutiliser.   
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7.4. Synthèse des expériences de terrain 
Dans cette deuxième partie relatant des expériences menées en classe, j’apporte quelques 
premières réponses à la question que je me posais au départ : « quelles sont les pratiques 
efficaces pour soutenir la participation d’un élève avec TSA lors de la lecture partagée 
d’albums ? ». Au long de l’atelier histoire, avec ma collègue logopédiste, nous avons 
expérimenté les pratiques proposées par la recherche avec notre petit groupe de quatre élèves. 
Cet écrit retrace plus particulièrement cet atelier sous l’angle de Matias et Hugo. Ces deux 
élèves ont montré les difficultés relevées dans la partie théorique comme étant celles d’élèves 
avec TSA : ils n’ont pas un intérêt premier pour les nouveautés, et manquent des compétences 
nécessaires pour participer, notamment à cause de leurs difficultés de communication. Pour 
eux, nous avons cherché, proposé, et ajusté notre pratique et nos outils. En tant 
qu’enseignante spécialisée, j’en retire une expérience inestimable : mon atelier histoire n’aura 
plus jamais la même saveur... je sais maintenant qu’il peut être beaucoup plus que ce que je 
proposais il y a quelques mois ! Je le reconnais : planifier et préparer le matériel ou les 
supports à la communication représente parfois un travail de plusieurs heures. Mais quelle 
récompense de voir les élèves s’animer, être vivants dans l’activité, rire... plutôt que de faire, 
sans y mettre beaucoup de sens, une activité de prolongement sur fiche comme je leur 
proposais auparavant.  
La première et indispensable étape vers une meilleure participation et compréhension des 
élèves est l’analyse des albums, et leur adaptation si nécessaire. Si j’avais eu dès le départ, la 
grille d’analyse présentée dans ce travail, je pense que je n’aurais certainement pas choisi 
l’album « De la petit taupe... » en début d’année scolaire. De plus, cette grille d’analyse  
permet de savoir dans quel sens orienter le travail, selon le type d’album : les inférences, le 
vocabulaire, la participation orale... tant d’objectifs peuvent être visés ! Ensuite, les outils 
comme les pictogrammes, les objets, les marottes permettent à tous les élèves de mieux 
participer, dans toutes les phases de l’atelier, en soutenant et contournant l’expression verbale 
qui leur fait parfois défaut. Enfin, les élèves eux-mêmes m’ont montré que l’utilisation du 
thème de l’album au delà de l’atelier leur permettait de faire des liens et de généraliser les 
connaissances.  
Si je retiens une chose, c’est d’introduire les outils pas à pas, pour que chacun, enseignant et 
élève, puisse s’habituer à les utiliser, à les manipuler, à s’en servir comme support à la 
communication. A trop vouloir bien faire, nous avons parfois introduit trop vite ou trop 
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intensément des pratiques, par exemple celle de la lecture interactive, et nous avons dû revenir 
un peu en arrière, en revenant d’abord à une lecture traditionnelle, puis dans un second temps, 
à une lecture interactive. Par ailleurs, et dans l’idéal, être deux ne m’a pas paru être de trop, et 
je le remarque particulièrement sur les vidéos lorsque l’une d’entre nous est absente. Pour lire, 
chanter, signer, montrer les pictogrammes, animer les objets, soutenir l’attention des élèves... 
il faut avoir quatre mains de préférence, surtout lorsqu’on est face à un groupe, car les élèves 
ne privilégient pas tous le même canal de communication. De plus, travailler à deux permet 
de se répartir les tâches de préparation.  
Il me semble que je raconte ces petits moments ordinaires autour des albums comme des 
aventures extraordinaires. Elles le sont : les possibilités exprimées par les élèves autour de ces 
albums sont de petites victoires : comprendre de l’oral, répondre à des questions, prendre la 
parole, partager un intérêt commun, montrer le début du jeu symbolique, généraliser une 
histoire à l’atelier cuisine... ce sont de grandes étapes pour eux. Ces aventures justifient à elles 
seules les moments de doute, lorsque nous nous regardions avec ma collègue en nous 
demandant dans quoi nous nous étions embarquées... Le tableau ne serait pas complet si 
j’attribuais les progrès observés dans le cadre de l’atelier “histoires”, uniquement aux 
nouvelles pratiques et outils mis en place. En effet, il convient de préciser que la pratique de 
la lecture partagée est une partie de ce que nous faisons en classe, mais il faut ajouter à cette 
lecture de multiples activités d’émergence de la littéracie (dictée à l’adulte, apprentissage 
explicite pour répondre à des questions...etc) qui ont, elles aussi et sans aucun doute, 
contribué aux résultats présentés ici. 
Un dernier point enfin : il faut viser petit pour arriver loin. Les apprentissages doivent se faire 
en étapes, et ce n’est pas parce que nous avons mis des outils dans les mains des élèves qu’ils 
ont pu s’en saisir tout de suite : nous avons dû leur apprendre à les utiliser, les guider, 
modéliser encore et encore. A partir de là, Matias et Hugo ont pu s’en resservir, utiliser ce 
nouveau bagage et progresser d’une histoire à l’autre. Nous allons poursuivre ensemble ces 
aventures, rendus plus forts par l’expérience acquise. 
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8. Conclusion 
« La littérature de jeunesse [a cette singulière faculté ] d’offrir aux enfants des 
occasions de penser, de rêver, de rire et de pleurer, d'aimer, de comprendre, de 
partager, de rencontrer, au plus vrai, le sensible, l'affecté, le réel et le rêve, de 
s'échapper et de se retrouver. C'est cela aussi qu'apporte la littérature de 
jeunesse à ceux qui ne sont plus des enfants, des retrouvailles, non pas avec leur 
enfance, perdue, inaliénable, mais avec des parts d'eux-mêmes, étranges et 
étrangères parfois, qu'elle leur révèle, à leur insu. » 
      (Ben Soussan, 2014, 4ème de couverture) 
 
Si j’ai essayé, dans ce mémoire, de mettre en évidence ce que j’ai pu offrir aux élèves à 
travers la littérature jeunesse, cette conclusion se doit aussi de relever ce que cela m’a apporté 
personnellement, en tant qu’enseignante spécialisée. En effet, dans une formation basée sur la 
pratique professionnelle, l’écriture du mémoire est l’un des moments où l’on passe de 
l’intuitif basé sur des représentations, à une réflexion et un autre regard porté sur notre 
pratique. Cela permet ensuite un retour à de nouvelles pratiques, qui nous paraissent tout aussi 
évidentes que les premières, mais cette fois basées sur un ancrage théorique plus grand. Ainsi, 
j’ai pu notamment approfondir la notion de critères de choix d’un album ou découvrir et 
explorer la technique de lecture partagée interactive. Ecrire un mémoire est un travail de 
longue haleine, mais j’ai apprécié de prendre ce temps pour observer ma pratique et l’enrichir 
de nouvelles idées. Comme cet exercice vient clore plusieurs années d’alternance entre 
pratique professionnelles et études, j’espère pouvoir prendre ce temps de recherche et 
d’analyse le plus souvent possible dans ma carrière professionnelle. Ce décentrement de la 
pratique et son enrichissement par de nouvelles lectures ou échanges me semble nécessaire au 
travail d’enseignant spécialisé. 
Tout au long de ce mémoire, j’ai essayé de relier deux aspects de l’enseignement spécialisé 
qui ne se croisent pas souvent : troubles du spectre de l’autisme et littéracie émergente. A 
partir des concepts théoriques, j’en ai tiré des pratiques possibles en classe que j’ai mises en 
œuvre dans le cadre d’un atelier “histoires”. Ces expériences, ces observations m’ont permis 
d’en tirer quelques conclusions et surtout un outil : une grille d’analyse préalable à la lecture 
d’albums pour des élèves avec TSA. J’espère avoir pu donner des pistes d’observation et 
d’intervention pour enseigner à des élèves avec TSA. En effet, ceux-ci ont besoin de 
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nouveaux outils pour vraiment tirer profit des moments de lectures partagées. Etant donné sa 
fréquente occurrence dans les familles et dans les classes, la lecture d’album de littérature de 
jeunesse représente une situation authentique, à partir de laquelle il est possible d’enseigner la 
littéracie. Cette activité offre un contexte flexible pour travailler sur les compétences de 
littéracie émergente, et ceci, aussi avec des élèves ayant un vaste éventail de besoins 
particuliers. L’acquisition de ces compétences est un enjeu majeur pour leur qualité de vie 
future : pouvoir comprendre et utiliser le langage,  lire et comprendre des textes sont 
indispensables pour participer pleinement dans la société. 
Au delà des apprentissages en littéracie émergente, le but de l’atelier “histoires” est déjà de 
partager un plaisir autour de l’album de littérature de jeunesse, dans la lignée de l’objectif du 
PER : « « apprécier des ouvrages littéraires en participant à des moments de lecture ». Ainsi, 
j’emprunte les mots de Ben Soussan pour mettre un point final à ce mémoire : « J'espère que 
cet ouvrage vous aura donné envie, courage, de vous en aller dans ces jardins de la littérature 
de jeunesse, pour y cueillir de ces livres qui vous piqueront, vous mordront et vous seront le 
plus doux des baumes en même temps » (Ben Soussan, 2014, p. 317). Je souhaite que ces 
piques, ces morsures et ces caresses trouvent leurs chemins vers le plus grand nombre 
d’élèves à besoins spécifiques à l’aide d’enseignants spécialisés, passeurs de livres et passeurs 
d’apprentissages.  
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Annexe  1 : Proposition de questions indirectes pour favoriser la 
compréhension, Makdissi et Boisclair, 2006 
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Annexe  2 : Les fonctions de la communication spontanée chez l'enfant 
atteint d'autisme, Stone & Caro-Martinez (1990).  
 
 
Spontaneous Communication 
Table !. Definitions and Examples of Communicative Functions a 
443 
Function Definition Examples 
Requesting 
Getting 
attention 
Rejecting/ 
refusing 
Commenting 
Giving 
information 
Seeking 
information 
Expressing 
feelings 
Social routine 
Social 
interaction 
Child conveys the message that he 
wants someone else to give him an 
object, perform an action for him, 
or give him permission to do 
something. 
Child indicates that he wants 
another person to look at him 
when he does not already have that 
person's attention. 
Child rejects objects, protests 
actions of another person, or 
refuses to comply with a request. 
Child points out characteristics 
of himself, other people, or objects 
that are readily apparent to the 
listener and pertain to the 
immediate environment. 
Child tells another person 
something that is not obvious to 
that other person and that may 
relate to past or future events. 
Child conveys the message that 
he wants another person to tell 
him something. 
Child indicates how he feels, 
physically or emotionally; or 
indicates likes, dislikes, or 
personal preferences. 
Child carries out simple routines 
or rituals of a social nature. 
Child communicates for the 
primary purpose of interacting; 
a response is expected. 
"Want Coke."; Child 
hands the teacher an 
empty cup to request 
a drink. 
"Mrs. Smithl"; Child 
taps the teacher's 
arm. 
"Stop crying!"; Child 
pushes food away. 
"I'm working."; Child 
holds up a toy to 
show the teacher. 
"I went to the beach."; 
Child holds up 
completed work to 
indicate that 
he has finished. 
"Where book?"; Child 
searches for an 
object and looks to 
the teacher for 
information. 
"I like pink 
nail polish."; Child 
screams in 
frustration when 
given a difficult 
task. 
"Hello!"; "Thank you!"; 
Child waves at 
teacher when she 
enters the room. 
"You can't catch me!"; 
Child grabs teacher's 
pencil and runs away, 
looking back. 
~From Teaching spontaneous communication to autistic and developmentally handicapped 
children (p. 35) by L. R. Watson, B. Schaffer, C. Lord, & E. Schopler, 1989, 
New York: Irvington. Copyright 1989 by Irvington Publishers. Adapted by permission. 
r a t e s  o f  a g r e e m e n t  f o r  t h e  v o c a l i z a t i o n  a n d  g e s t u r e  c a t e g o r i e s  a r e  fe l t  t o  b e  
s p u r i o u s  i n  l i g h t  o f  t h e  l o w  b a s e  r a t e s  o f  t h e s e  f o r m s  in  t h e  r e l i a b i l i t y  s a m -  
p le .  N e v e r t h e l e s s ,  c a u t i o n  in  i n t e r p r e t i n g  t h e s e  v a r i a b l e s  is w a r r a n t e d .  P e r -  
c e n t a g e  a g r e e m e n t  f o r  t h e  i d e n t i f i c a t i o n  o f  c o m m u n i c a t i v e  e v e n t s  ( i .e . ,  
a g r e e m e n t  t h a t  a g i v e n  c o m m u n i c a t i v e  e v e n t  o c c u r r e d )  was  .86.  
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 Annexe  3 : grille d’analyse d’albums de littérature jeunesse 
« Des albums pour apprendre à parler ». (Canut, Gauthier, & Vertalier, 2012, p. 62-63) 
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 Annexe  4 : grille d'analyse d'album pour des élèves avec TSA  
Grille d’analyse d’un album et des adaptations possibles en vue de l’utilisation avec des élèves avec TSA 
Présentation générale 
Titre  
Auteur et Illustrateur  
Edition/Date  
Thème (s) / âge suggéré (voir p. 108)  
Résumé de l’histoire  
Nombre de pages  
Type de narration 
3eme personne ☐  
1ere personne ☐  
Dialogue slt ☐  
Mixte ☐  
Identification des 
locuteurs avant parole 
Oui ☐  
Non ☐  
+/- ☐  
Types de phrases 
Phrases simples %  
Phrases complexes % 
Avec un ou plusieurs introducteurs de 
complexité. (voir p. 108) 
Phrase la plus complexe  
Facilement transcrit en 
pictos  
Oui  ☐ Vocabulaire abstrait, conceptuel, 
métaphores ? Non ☐ 
Lexique 
Courant ☐  
Peu courant ☐  
Répétitif ☐ 
Revient plusieurs fois dans le 
livre ? 
Nécessite des 
connaissances du monde  
Oui ☐ Connaissances antérieures 
nécessaires pour comprendre le 
sens de l’histoire ? 
Non ☐ 
Eventuellement ☐ 
Possibilité de soutenir le 
vocabulaire et les 
connaissance du monde 
par : 
Des objets ☐  
Des images ☐  
Des pictos ☐  
Du sensoriel ☐ Penser aux 5 sens. 
Prolongements ☐  
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Temps principal du récit 
Présent et passé 
composé 
☐  
Futur ☐  
Passé simple ☐ Ce temps est le plus compliqué. 
Mixte ☐  
Organisation temporelle 
explicite. 
Oui ☐ 
Est-ce-que le déroulement est 
logique et explicité ? 
Non ☐  
+/- ☐  
Explicitation des lieux 
Oui ☐  
Non ☐  
+/- ☐  
Emploi des pronoms 
Noms référents 
facilement identifiables 
☐  
Noms référents 
difficilement 
identifiables 
☐  
+/- ☐  
Formulations littéraires 
éloignées d’un langage 
accessible et 
appropriable par l’enfant 
Inversion du sujet et du 
verbe, incises 
Oui ☐ 
 Non ☐ 
+/- ☐ 
Formulations 
spécifiques 
☐ 
Appositions, groupes de mots détachés 
du verbe, phrases sans verbes, verbes 
sans sujets, phrases inachevées ou qui se 
poursuivent d’une page à l’autre ? 
Rapport texte-images 
 
Mise en page 
Régulière ☐ 
 
Aléatoire ☐ 
Compréhension du texte 
possible sans le recours 
aux images 
Oui ☐ 
 Non ☐ 
+/- ☐ 
Redondance texte et 
illustration 
Oui ☐ Non : le texte et les illustrations se 
complètent. Non  ☐ 
+/- ☐  
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(Grille adaptée à partir de Canut, Emmanuelle et al., 2012) 
  
Album qui favorise 
l’interaction autour de 
l’écrit 
 
Typographie 
Grande 
police 
☐ Grande police : minimum 7mm 
Police normale : 5-7 mm. 
Variable : le texte joue avec la taille et 
différentes polices 
Police 
Normale  
☐ 
Variable ☐ 
Certains mots sont 
inscrits dans les images 
Oui ☐ 
 
Non ☐ 
Très peu de texte 
Oui ☐ 
5 mots ou moins par page 
Non ☐ 
Mise en page  favorise 
le sens de la lecture  
Oui ☐ La mise en page respecte-elle le sens 
haut-bas, gauche-droite ? Non ☐ 
Ritournelle ou texte 
répétitif 
Oui ☐  
Non ☐  
N’existe pas mais 
histoire répétitive donc 
aménageable 
☐  
Illustrations 
Objets et personnages 
représentés en entiers 
☐    
Chaque personnage 
mentionné est illustré 
☐  
Permanence du décor 
d’une illustration à 
l’autre 
☐  
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Age suggéré 
Ce renseignement permettra à l’enseignant d’avoir une idée du choix de livre, en fonction du 
niveau de ses élèves. Le but est de trouver un équilibre entre le niveau de compréhension des 
élèves et leur âge chronologique. Les publications de l’Institut Suisse Jeunesse et Médias 
pourront servir de base de référence, notamment leur site internet http://www.ricochet-
jeunes.org ou leurs bibliographies publiées régulièrement, comme « la lecture c’est trop 
dur ! » (Institut Suisse Jeunesse et Médias, 2016).  
Phrase simple, phrase complexe : Les introducteurs de complexité 
 
Pour déterminer la complexité des phrases, Canut, Gauthier, et Vertalier (2012) s’appuient sur 
le concept « d’introducteur de complexité ». Elles proposent des repères sur l’évolution du 
langage des enfants pour pouvoir mieux choisir des albums dont les structures de phrases sont 
adaptées à leur niveau. Ces repères sont basés sur la présence ou l’absence d’introducteurs de 
complexité dans le langage oral de l’enfant, et suivent une certaine chronologie :  
A l’étape 1, l’enfant produit des phrases simples de quelques mots. A l’étape 2, il peut 
produire des phrases simples, juxtaposées ou coordonnées (et, puis après). C’est à l’étape 3 
que l’enfant commence à produire des phrases complexes avec une seule construction 
syntaxique complexe : verbe + verbe à l’infinitif, à + verbe à l’infinitif, que après un verbe 
conjugué, pour + verbe à l’infinitif, parce que, quand, si, qui, c’est/voilà/il y a ...que/qui.  
A l’étape 4, l’enfant produit des phrases simples plus longues, juxtaposées ou coordonnées. Il 
diversifie et enrichit son répertoire des constructions complexes : comme (= étant donné que), 
gérondif, introducteurs temporels (dès que, après que, à chaque fois que, pendant que, avant 
que...), interrogative indirecte, que complément relatif, où relatif, pour que, puisque, 
comparatif (plus/moins/autant), discours indirect, tandis que, alors que, tellement que, sans 
que, surtout que, déjà que, sinon.... A cette étape, l’enfant commence aussi à produire des 
phrases comportant plusieurs complexités syntaxiques. 
(Canut et al., 2012, p. 43-44) 
 
Dans cette grille d’analyse, « phrase simple » inclut aussi les propositions simples, 
juxtaposées ou reliées par un coordonnant (et, puis, après, mais). Une phrase complexe 
comporte un ou plusieurs introducteurs de complexité. 
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Grille d’analyse de l’album « De la petite taupe qui voulait savoir qui lui avait fait sur la tête. 
 
 
 
Présentation 
générale 
 
 
 
 
Titre De la petite taupe qui voulait savoir qui lui avait fait sur la tête 
Auteur et Illustrateur Werner Holzwart ; Wolf Erlbruch 
Edition/Date Milan 1999 
Thème /  Age suggéré Le « caca », les animaux de la ferme / à partir de 3 ans 
Résumé de l’histoire 
Une taupe reçoit un « caca » sur sa tête et cherche le coupable. 
Elle rencontre le pigeon qui lui dit que ce n’est pas lui et lui 
montre comment il fait ; puis c’est le tour du cheval, du lièvre, 
de la chèvre, de la vache et du cochon. Elle fini par rencontrer 
les mouches qui l’aident et affirment que c’est un caca de 
chien. Elle va donc se venger en faisant « caca » sur la tête du 
chien, puis elle retourne se cacher sous terre.  
Nombre de pages 22 pages. Récit assez long : la taupe consulte 7 animaux. 
Type de 
narration 
3eme personne ☐  
1ere personne ☐  
Dialogue slt ☐  
Mixte þ 3eme personne  complétée par des dialogues. 
Identification 
des locuteurs 
avant parole 
Oui ☐  
Non þ  
+/- ☐  
Types de 
phrases 
Phrases simples 72 % 
Les phrases de dialogues sont courtes. Les phrases de récit 
sont longues par juxtaposition et coordination. 
Phrases complexes 28 % 
Présence de verbe + infinitif, que et qui relatifs, histoire de + 
infinitif, voici ce qui, il y avait + que, là où. 
Phrase la plus 
complexe 
« Mais il n'y avait là que deux grosses mouches noires qui faisaient 
bombance »,  « Radieuse, la petite taupe s'enfonça à nouveau dans les 
entrailles de la terre, là où assurément, personne au monde ne pouvait 
lui faire sur la tête. » 
Annexe  5 : analyse de l'album "De la petite taupe..." 
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Lexique 
Facilement transcrit 
en pictogrammes 
Oui    Les descriptions poétiques des cacas ainsi que 
le verbe « faire caca » seront difficiles à 
représenter en tant que concepts.  Non þ 
Courant þ Chèvre, cochon, vache, cheval, mouche, chien 
Peu courant þ 
Pigeon, lièvre, cabot répugnant. Le 
vocabulaire utilisé pour décrire les crottes est 
précis, imagé et peu courant : crottins, pâté 
laiteux, haricots, berlingots couleur chocolat, 
bouse verdâtre, minuscule cacahouète noire 
Verbes variés : glapir, pétarader, dégringoler, 
s’écraser, faire bombance... 
Répétitif ☐  
Nécessite des 
connaissances du 
monde  
Oui ☐ Pour comprendre pourquoi la taupe reçoit un 
caca sur la tête, il faut savoir que la taupe vit 
sous terre, et sort parfois le museau. Ne nuit 
pas trop à la compréhension de l’histoire. 
Non ☐ 
Eventuellement þ 
Possibilité de 
soutenir le 
vocabulaire et les 
connaissance du 
monde par  
Des objets þ 
Animaux en 3D,  
Crottes en pâte fimo, graines... 
Des images þ Photos de taupes et ses galeries 
Des pictos þ Les animaux. Les déplacements de la taupe. 
Du sensoriel þ 
Les adjectifs décrivant les crottes peuvent être 
soutenus par des textures : mou/dur/liquide. 
Des 
prolongements 
þ 
Aller à la ferme, observer/toucher les animaux 
et leurs crottes. Observer des taupinières. 
Temps 
principal du 
récit 
Présent et passé 
composé 
þ Dialogues au présent 
Futur ☐  
Passé simple þ L’histoire est racontée au passé simple. 
Mixte ☐  
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Déroulement 
logique. 
Organisation 
temporelle 
explicite. 
Oui ☐  
Non ☐  
+/- þ 
L’histoire est logique : la taupe va d’animaux 
en animaux pour trouver le coupable. Seule 
une question de la taupe (« qui  a osé faire sur 
ma tête ? ») explicite cette quête. La visite 
vers l’animal suivant est induit par le 
changement de page. Il n’est pas expliqué 
comment la taupe sait que ce n’est pas le 
coupable : sa crotte est différente de celle que 
la taupe a sur la tête. La fin est plus explicite 
« cette fois, la petite taupe le tenait, le gros 
malpropre qui avait fait sur sa tête » « la petite 
taupe sauta sur la niche de Jean-Henri ». La 
notion de vengeance pourra poser problème 
pour comprendre l’action finale de la taupe. 
Explicitation 
des lieux 
Oui ☐  
Non ☐  
+/- þ 
« Sorti de terre son museau », « sauta sur la 
niche », « s’enfonça dans les entrailles de la 
terre ». 
Emploi des 
pronoms 
Noms référents 
facilement 
identifiables 
☐  
Noms référents 
difficilement 
identifiables 
þ 
Le pronom « elle » pour la taupe,  est reprit 
une fois d’une page à l’autre.  
Le « caca » n’est, à aucun moment, nommé 
explicitement : « c’était rond... », « ça lui 
tomba... ». 
+/- ☐  
Formulations 
littéraires 
éloignées d’un 
langage 
accessible et 
appropriable 
par l’enfant 
Inversion du sujet 
et du verbe, incises 
Oui þ 
 Non ☐ 
+/- ☐ 
Formulations 
spécifiques 
þ 
Appositions, groupes de mots détachés du 
verbe, phrases sans verbe, phrases inachevées 
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Rapport texte-
images 
 
 
Mise en page Régulière ☐  
Aléatoire þ 
Lecture et 
compréhension du 
texte possible sans 
le recours aux 
images 
Oui ☐ 
 
Non ☐ 
+/- þ 
Redondance texte 
et illustration 
Oui ☐ Le « caca » n’est jamais nommé 
explicitement, mais il est clairement dessiné 
sur la tête de la petite taupe. Non  ☐ 
+/- þ  
Album qui 
favorise 
l’interaction 
autour de 
l’écrit 
Typographie 
(police d’écriture) 
Grande police 
(min 7mm) 
☐ Dialogues et présentation de la situation sont 
en gros caractères. Description de chaque 
crotte et réflexions de la taupe en petits 
caractères, facilitant l’intonation. Le mot 
« chien » écrit en très grosse police. 
Normale (5-
7mm) 
☐ 
Variable þ 
Certains mots sont 
inscrits dans les 
images 
Oui ☐ Mais le mot écrit de l’animal est toujours 
proche de la tête de celui-ci. Non þ 
Très peu de texte  Oui ☐ Plus de 5 mots par page. 
Non þ 
La mise en page 
favorise le sens de 
la lecture 
Oui þ 
Texte de haut en bas et de gauche à droite 
Non ☐ 
Ritournelle ou 
texte répétitif 
Oui þ 
« Est-ce toi qui m’a fait sur la tête ? » « Mais 
non, voyons ! Moi je fais comme ça ! » 
Non ☐  
N’existe pas mais 
histoire répétitive 
donc aménageable 
☐ 
La taupe s’adresse aux animaux de différentes 
manières : Dis-donc, Holà, Hé, Sois franche, 
Réponds, Avoue, Hep vous... 
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Illustrations 
Objets et 
personnages 
représentés en 
entiers 
☐  
Les animaux sont représentés avec la tête sur 
la page de gauche, et le derrière qui fait caca 
sur la page de droite. 
Les proportions, dimensions couleurs et 
formes sont respectées ce qui fait que les 
petits animaux sont représentés en entier : 
lièvre, pigeon, mais que l’on ne voit que les 
pattes des plus grands : cheval, vache... 
La niche est tronquée et on ne voit pas la 
taupe qui fait caca. (voir ci-dessous)  
Tous les 
personnages sont 
illustrés 
þ  
Permanence du 
décor d’une 
illustration à l’autre 
þ 
Peu de décor toutefois, les animaux prenant 
toute la place sur la page.  
Illustration  10 : De la petite taupe... p. 20-21 
Illustration  9 : De la petite taupe... p.14-15 
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Annexe 6 : Grille d’analyse de l’album « Chut ! on a un plan » 
Présentation 
générale 
 
Titre Chut ! On a un plan 
Auteur et Illustrateur Chris Haughton 
Edition/Date Editions Thierry Magnier, 2014 
Thème (s) /  Age suggéré Forêt, chasseurs, liberté, humour / 2-3 ans 
Résumé de l’histoire 
4 messieurs et un oiseau coloré dans une forêt 
sombre aux couleurs bleues et noires. Le plus 
jeune de cette bande souhaiterait bien saluer 
l’oiseau et devenir son ami. Mais Chut ! Les 
3 autres ont un plan pour attraper l’oiseau ! 
Mais ce dernier n’est pas prêt à se laisser 
enfermer...Quand le petit propose du pain à 
manger, il a alors de nombreux oiseaux vers 
lui. Les trois grands tentent encore une fois 
d’en attraper, mais les oiseaux se fâchent et 
attaquent ces messieurs qui doivent fuir. Leur 
promenade en forêt se poursuit, jusqu’à ce 
qu’ils voient un écureuil dans un arbre... mais 
« Chut... ils ont un plan... » 
Nombre de pages 39 
Type de 
narration 
3eme personne ☐  
1ere personne ☐  
Dialogue slt ☐  
Mixte þ 
Essentiellement des dialogues complétés par 
quelques phrases à l’impératif. 
Identification 
des locuteurs 
avant parole 
Oui ☐  
Non þ  
+/- ☐  
Types de 
phrases 
Phrases simples 100 %  
Phrases complexes 0 %  
Phrase la plus 
complexe 
Par juxtaposition de propositions simples : « rame, rame, rame sur 
l’eau, et... stop ! » 
Facilement transcrit 
en pictos  
Oui  þ  
 
 
 
Non ☐ 
Lexique Courant þ 
Regarder, grimper, l’eau, l’arbre, l’oiseau, 
l’échelle, du pain, l’écureuil. 
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Peu courant þ 
Un verbe peu courant : ramer 
Un seul verbe soutenu : « fuyons ». 
Répétitif ☐  
Nécessite des 
connaissances du 
monde  
Oui ☐ Savoir que les filets et la cage transportés 
par les personnages p. 5-6 (voir ci-dessous) 
serviront pour attraper et enfermer l’oiseau.  
Non ☐ 
Eventuellement þ 
Possibilité de 
soutenir le 
vocabulaire et les 
connaissance du 
monde par  
Des objets þ 
La cage, l’échelle, la bûche, les filets à 
papillons, la rame 
Des images þ  
Des pictos þ  
Du sensoriel ☐  
Des 
prolongements 
þ 
Oiseaux dans une animalerie, oiseaux et 
écureuils en forêt, faire flotter des morceaux 
de bois sur un ruisseau, donner du pain à des 
oiseaux, jouer avec un filet à papillons (jeu 
de société Elefun), observer des personnes 
qui rament. 
Temps 
principal du 
récit 
Présent  þ  
Futur ☐  
Passé simple ☐  
Mixte ☐  
Déroulement 
logique.  
Oui þ Organisation temporelle explicite. 
Non ☐  
+/- ☐  
Explicitation 
des lieux 
Oui ☐  
Non þ  
+/- ☐  
Emploi des 
pronoms 
Noms référents 
facilement 
identifiables 
☐ 
Le « on », de « on a un plan » ne concerne 
que les 3 plus grands bonshommes. C’est 
dans la répétition de l’histoire que le lecteur 
le comprend.  
 
 
 
 
Noms référents 
difficilement 
identifiables 
☐ 
+/- þ 
Formulations 
littéraires 
Inversion du sujet et 
du verbe, incises 
Oui ☐ 
 Non þ 
+/- ☐ 
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éloignées d’un 
langage 
accessible et 
appropriable 
par l’enfant 
Formulations 
spécifiques 
þ 
La principale difficulté est les verbes sans 
sujets : « rame, rame, rame sur l’eau ». 
Rapport texte-
images 
 
 
Mise en page Régulière ☐ Le texte est au dessus ou au dessous des 
personnages. Aléatoire þ 
Compréhension du 
texte possible sans le 
recours aux images 
Oui ☐ 
 Non þ 
+/- ☐ 
Redondance texte et 
illustration 
Oui ☐ 
Le texte ne dit pas tout et le lecteur doit 
avoir recours aux images pour comprendre. 
Par contre, les images montrent tout ce que 
dit le texte.  
Non 
(complémentar
ité entre texte 
et illustrations) 
þ 
+/- ☐  
Album qui 
favorise 
l’interaction 
autour de 
l’écrit 
Typographie 
Grande police  þ 
Le texte joue avec les 
majuscules/minuscules pour décrire le ton de 
voix des personnages. 
Normale  ☐ 
Variable, le 
texte joue avec 
la taille et 
différentes 
polices 
☐ 
Mots inscrits dans les 
images 
Oui ☐  
Non þ 
Très peu de texte  
Oui þ 5 mots ou moins par page sur certaines 
pages Non ☐ 
La mise en page 
favorise le sens de la 
lecture haut-bas, 
gauche-droite 
Oui þ La construction des images favorise le sens 
gauche-droite : les personnages sont à droite 
et observent l’oiseau sur la page de gauche.  Non ☐ 
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Illustration  11 : « Chut ! On a un plan » p. 5-6 
  
Ritournelle ou 
texte répétitif 
Oui þ 
« Chut, CHUT, on a un plan » 
« A la une, à la deux, à la trois... A 
L’ATTAQUE ! » 
La scène de l’attaque revient 3 fois dans le 
livre avec les mêmes mots et la chute de 
l’histoire laisse présager que la même 
histoire va se répéter. 
Non ☐  
N’existe pas mais 
histoire répétitive 
donc aménageable 
☐  
Illustrations 
Objets et 
personnages 
représentés en entiers 
þ   
Chaque personnage 
mentionné dans le 
texte est illustré 
☐ Les personnages ne sont pas mentionnés 
dans le texte. 
Permanence du décor 
d’une illustration à 
l’autre 
þ 
Une forêt, des arbres, une rivière. Le lecteur 
comprend facilement que les personnages se 
promènent. 
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Annexe 7 : Grille d’analyse de l’album « Roule Galette... » 
Présentation 
Générale 
 
Titre Roule Galette... 
Auteur et Illustrateur Natha Caputo - Pierre Belvès 
Edition/Date Flammarion/Père Castor, 1950 
Thème (s) /Age suggéré Galette, animaux de la forêt / à partir de 4 ans 
Résumé de l’histoire 
Une vieille cuisine une galette pour son mari. 
Elle la met à refroidir sur le bord de la 
fene ̂tre. La galette se sauve et roule dans la 
forêt. Elle échappe au lapin,  au loup et à 
l’ours en chantant. Mais le renard malin, 
l'attire sur son nez, et Ham ! la mange. 
Nombre de pages 24 
Type de 
narration 
3eme personne ☐  
1ere personne ☐  
Dialogue slt ☐  
Mixte þ 
Récit à la troisième personne et dialogues 
vieux-vieille, galette-animaux. 
Identification 
des locuteurs 
avant parole 
Oui þ 
Le premier dialogue est introduit avant la 
parole : « Un jour, le vieux dit à la vieille : ». 
Les dialogues suivants s’ouvrent juste après 
la présentation de l’animal et sont complétés 
par une incise :  « Et voila ̀ qu’elle rencontre 
un lapin. –Galette, galette, je vais te manger, 
crie le lapin. » 
Non ☐  
+/- ☐  
Types de 
phrases 
Phrases simples 49 % « Et le lapin dresse ses longues oreilles.» 
Phrases complexes 51 % 
Verbe + verbe à l’infinitif, qui relatif, que 
relatif, si (condition). 
Phrase la plus complexe « Je pourrais t’en faire une, si seulement j’avais de la farine. » 
Facilement transcrit en 
pictos  
Oui  þ Vocabulaire concret. 
Non ☐ 
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Lexique 
Courant þ 
Balayer, jardin, lapin, loup, ours, renard, 
manger 
Peu courant þ 
Quelques mots moins fréquents : Grenier, 
plancher, refroidir, rebord, sentier, 
rencontrer, blonde, malin, longues 
Répétitif ☐  
Nécessite des 
connaissances du monde  
Oui ☐ 
- savoir que l’on fait de la farine avec du 
blé et une galette avec de la farine 
- savoir que le renard est un animal rusé 
Non ☐ 
Eventuell
ement 
þ 
Possibilité de soutenir le 
vocabulaire et les 
connaissance du monde 
par  
Des 
objets 
þ Grains de blé, moulin à farine 
Des 
images 
þ 
Les animaux, la galette, le vieux et la 
vieille 
Des 
pictos 
þ Manger, vouloir 
Du 
matériel 
sensoriel 
þ 
Balayer, grains de blé, farine, galette qui 
roule 
Des 
prolonge
ments 
þ 
Faire de la farine, visiter un moulin, faire 
une galette, jouer à « attrape-moi ». 
Temps 
principal du 
récit 
Présent et passé composé þ 
Récit et dialogues au présent. Présence de 
l’impératif « écoute, attrape » 
Futur ☐  
Passé simple ☐  
Mixte ☐  
Déroulement 
logique. 
Organisation 
temporelle 
explicite. 
Oui þ 
Connecteurs temporels : un jour, et, au 
bout d’un moment, avec, commence à, tout 
doucement, se laisse, et voilà que, je vais 
te. 
Non ☐  
+/- ☐  
Explicitation 
des lieux 
Oui þ 
« dans une petite maison », « tout près de 
la forêt » « sur le sentier » « dans la forêt » 
Non ☐  
+/- ☐  
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Emploi des 
pronoms 
 
 
 
 
 
 
 
Noms référents facilement 
identifiables 
þ 
« Elle » pour la vieille, nommée dans la 
phrase précédente, puis « elle » pour la 
galette, qui est nommée dans la phrase 
précédente et régulièrement renommée. 
Noms référents 
difficilement identifiables 
þ 
Le « on » de « on m’a mise à refroidir » 
n’est pas identifié. 
+/- ☐  
Formulations 
littéraires 
éloignées d’un 
langage 
accessible et 
appropriable 
par l’enfant 
Inversion du sujet et du 
verbe, incises 
Oui þ 
 Non ☐ 
+/- ☐ 
Formulations spécifiques þ 
Phrases apposées : « monte au grenier, 
balaie le plancher, tu trouveras surement 
des grains de blé » 
Phrases inachevées ou qui se poursuivent 
d’une page à l’autre 
Rapport texte-
images 
 
 
Mise en page Régulière þ Texte à gauche ou sous les images. 
Aléatoire ☐ 
Compréhension du texte 
possible sans le recours 
aux images 
Oui þ 
 Non ☐ 
+/- ☐ 
Redondance texte et 
illustration 
Oui þ  
Non  ☐ 
+/- ☐  
Album qui 
favorise 
l’interaction 
autour de 
l’écrit 
Typographie 
Grande 
police  
☐ 
La chanson de la galette est en italique.  
Le mot « HAM ! » est en majuscules. Normale  þ 
Variable þ 
Mots inscrits dans les 
images 
Oui ☐ 
 
Non þ 
Très peu de texte  Oui ☐  
Non þ 
Mise en page favorisant le 
sens de la lecture  
Oui þ 
 
Non ☐ 
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Ritournelle ou 
texte répétitif 
Oui þ  
Non ☐  
N’existe pas mais histoire 
répétitive  
☐  
Illustrations 
Objets et personnages 
représentés en entiers 
þ 
Page 5, la cuisinière à bois pourra être 
difficile à identifier comme un four par les 
élèves avec TSA.  
Page 7, la chute de la galette du rebord de 
la fenêtre ne montre pas la maison dans 
son entier et pourrait être difficile à 
interpréter. (voir illustrations ci-dessous) 
Chaque personnage 
mentionné est illustré 
þ  
Permanence du décor 
d’une illustration à l’autre 
þ  
Illustration  13 : Roule Galette... p.5 Illustration  13 : Roule Galette... p.7 
 Amandine Hablot-Kauttu     2017                                                                                                        122 
Annexe  8 : Observation des temps d’inattention d’Hugo en fonction du style de lecture   
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14. Résumé  
Quelles sont les pratiques efficaces pour soutenir la participation et la compréhension d’élèves 
atteints de troubles du spectre de l’autisme (TSA), lors de la lecture partagée d’albums ? Ce 
mémoire relate une réflexion autour d’un atelier « histoires » mené par une enseignante 
spécialisée et une logopédiste, dans une classe spécialisée pour enfants avec TSA. En effet, si 
les albums de jeunesse sont fréquemment utilisés à l’école, les élèves avec TSA cumulent 
plusieurs difficultés pouvant les détourner de cet outil d’apprentissage : attention, 
communication, compréhension du langage oral. Il est ainsi nécessaire de développer des 
outils et stratégies pour favoriser leur participation et leur compréhension. 
Avant de savoir comment changer sa pratique en classe, l’auteure explore les propositions 
faites par la recherche, sur les thèmes de la lecture partagée et des TSA. Il en ressort que 
certaines stratégies, dont la lecture partagée interactive, s’avèrent pertinentes pour favoriser la 
participation et l’interaction autour de l’album de jeunesse. De plus, l’utilisation d’objets et de 
pictogrammes peut soutenir l’attention d’élèves à besoins particuliers. Enfin, une attention 
spécifique doit être portée sur le choix de l’album ou son adaptation.  
Dans une seconde partie, l’auteure narre la mise en place de certaines stratégies lors de 
l’atelier « histoires » mené dans sa classe, évalue leur pertinence et observe leur impact pour 
les élèves. Pour aider au choix d’un album de jeunesse en vue de la lecture à des élèves avec 
TSA, une grille d’analyse d’album a été créée, et elle est proposée au lecteur intéressé. 
L’analyse de cas a pu mettre en évidence que raconter des histoires en soutenant l’attention 
par des objets, des marottes, et des décors permet de favoriser l’attention et la participation 
d’élèves avec TSA. Des pictogrammes et des planches de communication en pictogrammes 
ont également permis de soutenir la communication des élèves lors des discussions autour des 
albums.  
 
 
 
 
Mots clés : troubles du spectre autistique - communication - participation - littérature 
jeunesse - littéracie précoce - lecture partagée 
